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SOMMAIRE 
 
 
La recherche porte sur la conception d’un guide pour encadrer le personnel 
enseignant à mettre en pratique le modèle de relation pédagogique de coopération de 
St-Germain (2016), basé sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003). Le guide développé permet d’offrir aux enseignantes et aux enseignants des 
moyens concrets, adaptés à la réalité du contexte pédagogique, pour encadrer et 
stimuler le perfectionnement des éléments-clés du modèle. Il propose une marche à 
suivre pour mettre en pratique le modèle relationnel et pour développer une posture de 
coopération en fonction de la personnalité et des valeurs de la personne qui enseigne. 
Le modèle de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) s’applique 
spécifiquement à la relation interpersonnelle entre la personne enseignante et le groupe 
d’élèves pour créer des relations maître-élèves efficaces et harmonieuses qui favorisent 
l’apprentissage et la motivation. 
 
Bien qu’elles s’inspirent des mêmes fondements, la relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016) se distingue toutefois de la pédagogie de coopération 
(Howden, 1998; Rouiller et Howden, 2010). Dans le modèle de St-Germain (2016) le 
terme « coopération » définit le type de relation adopté par l’enseignante ou 
l’enseignant pour structurer la relation au sein de sa classe tandis que la pédagogie de 
coopération utilise ce terme pour faire référence aux stratégies utilisées par les élèves 
pour favoriser l’apprentissage entre eux. La relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016), adaptée du modèle de St-Arnaud (2003), se définit donc par l'approche 
entreprise par l'enseignante ou l'enseignant pour établir un but commun avec son 
groupe-classe dans le respect et la mise en valeur des compétences de chacun. 
 
St-Germain (2016) propose une version adaptée du modèle de St-Arnaud 
(2003), qui se veut un outil relationnel accessible aux enseignantes et enseignants pour 
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favoriser le développement des compétences relationnelles. Par contre, même si ce 
modèle semble assez concret pour être mis en pratique dans un contexte pédagogique, 
nous avons toutefois observé à travers les écrits que sa mise en place et son maintien 
ne le sont pas pour autant. Il semble toutefois laborieux pour le personnel enseignant 
de mettre en pratique le modèle de relation pédagogique de coopération en classe. À 
partir des connaissances sur l’application du modèle dans le contexte pédagogique, il a 
été possible de cibler les aspects du modèle relationnel qui sont difficiles à intégrer et 
qui peuvent freinent la mise en pratique en classe collégiale. 
 
Basé sur le développement professionnel, nous avons fait ressortir 
l’importance de rendre accessible le développement des compétences relationnelles de 
façon continue en respectant la réalité de la tâche d’enseignement. 
 
Il nous apparaît donc intéressant de concevoir des moyens pour supporter le 
développement et le maintien d’une relation pédagogique de coopération au sein de la 
pratique enseignante. Grâce à cette étude, les étapes méthodologiques ont permis de 
proposer un guide qui regroupe des activités pour mettre en pratique des éléments-clés 
du concept de relation pédagogique de coopération. Cette recherche appuie la 
conception d’un guide qui permet au personnel enseignant du collégial de s’approprier 
des stratégies de coopération en tenant compte à la fois de la réalité de leur tâche, de 
leur personnalité et de celles des élèves pour stimuler un engagement mutuel vers la 
réussite. 
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INTRODUCTION 
 
 
Dans le cadre de leurs fonctions, les enseignantes et les enseignants du 
collégial sont responsables d'instaurer au sein de leur classe une relation pédagogique 
qui favorise l’apprentissage, la motivation et un climat harmonieux. Il est démontré que 
la façon dont une enseignante ou un enseignant entre en relation avec ses élèves 
influence grandement la réussite de l’élève. Plusieurs études (Barbeau, 2007; Chassé, 
2006; Langevin, 1996; Pruneau; 2001) démontrent qu’il est essentiel pour ancrer 
l’apprentissage de tenir compte des interrelations entre les individus. Cette exigence 
amène les enseignantes et les enseignants à jouer un rôle important au niveau des 
relations interpersonnelles et place la personne qui enseigne devant un défi de taille 
que nous avons tendance à minimiser ou encore même à ignorer. 
 
Ces relations qui se développent à travers l’enseignement peuvent être 
énergisantes et inspirantes, mais peuvent aussi être source de conflits et devenir un frein 
à l’apprentissage. Les difficultés et conflits relationnels qui peuvent être rencontrés en 
classe nous font réaliser l’enjeu que représente la gestion des relations dans la mise en 
œuvre d’une activité d’enseignement. Les multiples situations découlant des différents 
contextes et les diverses personnalités confrontent l’enseignante et l’enseignant à la 
complexité de cet aspect relationnel. Or, pour le personnel enseignant, se doter de 
stratégies relationnelles dans le but de favoriser une relation pédagogique qui stimule 
l’apprentissage et la motivation représente un enjeu important. 
 
Cependant, peu d’outils relationnels accessibles s’offrent au personnel 
enseignant dans le développement des compétences relationnelles propres au contexte 
pédagogique. Plusieurs chercheurs (Altet, 2007; Houssaye, 1988, 2007) se sont attardés 
à définir la relation pédagogique dans sa globalité, mais bien peu de recherches 
s’attardent spécifiquement aux stratégies pour gérer la relation interpersonnelle qui 
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existe entre l’enseignante ou l’enseignant et ses élèves. Bien que cet aspect de la 
relation pédagogique soit peu documenté, quelques chercheurs (St-Arnaud, 2003; St- 
Germain, 2016) ont élaboré des modèles relationnels basés sur des techniques 
d’intervention efficaces. Ces chercheurs proposent aux enseignantes et enseignants un 
cadre de référence leur permettant de mieux gérer les relations entre eux et leurs élèves. 
Nous retenons de ces approches, le modèle de relation pédagogique de coopération de 
St-Germain (2016) basé sur le modèle original d’interaction professionnelle de St- 
Arnaud (2003). L’adaptation au contexte pédagogique que propose St-Germain (2016) 
offre au personnel enseignant un modèle efficace pour mettre en place une relation 
structurée à partir des cinq règles de coopération soit : le partenariat, la concertation, 
l’alternance, la non-ingérence et la responsabilisation. La relation pédagogique de 
coopération se définit comme une attitude, un « savoir-être », adopté par l’enseignante 
ou l’enseignant pour favoriser l’apprentissage à travers des relations agréables avec les 
groupes d’élèves. 
 
L’intégration et la maîtrise de cette attitude représente toutefois un enjeu 
important pour le personnel enseignant. Nous avons conclu à partir de l’étude menée 
par St-Germain (2016) que les enseignantes et enseignants qui ont une connaissance 
du modèle de relation pédagogique de coopération rencontrent des difficultés et des 
obstacles quant à l’application des éléments clés du modèle. Pour utiliser avec aisance 
le modèle relationnel en classe, il semble essentiel pour le personnel enseignant de 
développer une attitude nouvelle qui exige de transformer ses habitudes et 
comportements pour intégrer l’état d’être de coopération. Le développement des 
compétences relationnelles nécessaires à maîtrise des éléments clés du modèle 
relationnel nécessite donc beaucoup d’encadrement, de pratique et de mise en situation 
pour bénéficier des bienfaits de la coopération. 
 
Considérant les avantages de placer la coopération au cœur des relations 
interpersonnelles dans le contexte pédagogique, nous aimerions dans le cadre de cet 
essai, proposer un guide pratique pour encadrer le personnel enseignant du collégial 
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qui a une connaissance du modèle de relation pédagogique de coopération à poursuivre 
le développement de leurs compétences relationnelles. 
 
La présente recherche s’intéresse à la conception d’un outil pratique qui 
permet d’opérationnaliser efficacement le modèle de relation pédagogique de 
coopération de St-Germain (2016). Il nous apparait intéressant de chercher à 
développer des moyens concrets pour encadrer et supporter le personnel enseignant 
dans l’application des éléments clés du modèle. 
 
La recherche de développement (Van der Maren, 2014) a permis de suivre un 
processus de conception rigoureux pour orienter l’élaboration d’un objet pouvant 
répondre aux besoins du contexte pédagogique. Le déroulement de la recherche a 
supporté la conception d’un guide pour encadrer le personnel enseignant à développer 
une relation pédagogique de coopération. 
 
Les résultats de cette recherche offrent un ensemble de solutions concrètes 
pour favoriser la maîtrise et l’application en classe des éléments clés du modèle 
relationnel basé sur la coopération dans l’optique de supporter l’apprentissage, la 
motivation et le bien-être des personnes en relation. 
 
Ce projet de recherche s’inscrit dans le cadre de la maîtrise en enseignement 
au collégial, secteur Performa, de l’Université de Sherbrooke. Cet essai comporte 
quatre chapitres. Le premier chapitre concerne la problématique. Il présente le contexte 
de la relation pédagogique, les enjeux du développement des compétences 
relationnelles à travers le développement professionnel du personnel enseignant et les 
modèles relationnels qui peuvent favoriser ce développement. Il définit ensuite le 
problème à partir des difficultés quant à l’application en classe collégiale du modèle de 
relation pédagogique de coopération et précise l’objectif général de l’essai qui vise à 
concevoir un guide pour encadrer le personnel enseignant à surmonter les difficultés 
d’applications du modèle relationnel. 
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Le deuxième chapitre définit le cadre de référence qui s’articule autour de 
trois concepts soit, le développement professionnel des enseignantes et des 
enseignants, le modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016) 
et les composantes d’un guide, suivis des objectifs spécifiques pour répondre à la 
question générale. Les modèles de relation pédagogique (St-Germain, 2016) et 
d’interaction professionnelle (St-Arnaud, 2003) qui ont inspiré cette recherche y sont 
décrits. 
Le troisième chapitre traite de la méthodologie de la recherche en fonction des 
choix méthodologiques. Il précise le déroulement de la conception du guide à travers 
la recherche de développement. Les raisons du choix de ce type de recherche sont 
présentées ainsi que les méthodes de collecte et d’analyse des données, dont l’entrevue 
semi-dirigée et le questionnaire. Le choix des participantes et des participants, les 
techniques de l’analyse des données, les considérations éthiques et les critères de 
scientificité sont aussi décrits dans ce chapitre. 
 
Enfin, le quatrième chapitre fait état de l’analyse des données et de la synthèse 
des résultats suite à la validation de l’outil par des personnes qui ont une connaissance 
du modèle de relation pédagogique de coopération. Un prototype du guide a été 
présenté à deux étapes du processus de conception et les commentaires recueillis ont 
permis d’améliorer le guide en apportant les modifications nécessaires pour répondre 
aux besoins des utilisatrices et des utilisateurs. 
 
En conclusion, nous présentons les limites du projet d’essai ainsi que les 
retombées et les perspectives futures. 
  
 
 
 
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
Le présent chapitre se divise en trois sections. D'abord, nous présentons le 
contexte de la relation pédagogique de coopération au collégial à travers le modèle 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) et le modèle de relation pédagogique 
de coopération de St-Germain (2016) pour faire état de la situation quant à leur 
application par le personnel enseignant. Ensuite, nous définissons le problème, soit la 
difficulté pour le personnel enseignant à mettre en pratique le modèle de relation 
pédagogique de coopération au sein d’une classe. La mise en relief de cette difficulté 
nous permet de faire ressortir les obstacles rencontrés par les enseignantes et 
enseignants quant à l’application de ce modèle à leur enseignement. Pour conclure ce 
chapitre, la question générale de l’essai est énoncée. 
 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
 
Dans l’optique de présenter le contexte de la relation pédagogique, nous 
démontrons d’abord l’importance des relations interpersonnelles dans la relation 
pédagogique pour favoriser l’apprentissage au collégial. Par la suite, nous mettons en 
valeur le rôle du personnel enseignant dans la gestion de la relation pédagogique afin 
de faire ressortir les défis quant au développement des compétences relationnelles. 
Ensuite nous présentons le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) 
sur lequel est basé le modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain 
(2016). En dernier lieu sont exposés les bienfaits pour le personnel enseignant de mettre 
en pratique ces concepts dans un contexte pédagogique. 
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1.1 L’importance des relations interpersonnelles de la relation pédagogique 
 
Dans le milieu de l’enseignement collégial, la relation pédagogique qui est au 
cœur de l’apprentissage comporte plusieurs dimensions. Houssaye (1998, 2007) et 
Lacourse (2014) définissent ces dimensions de la façon suivante : la première 
dimension se réfère aux choix d’activités pédagogiques en fonction des étudiantes et 
des étudiants à qui l’on s’adresse (relation didactique ou d’enseignement). La seconde 
dimension est relative aux choix de contenu à enseigner (relation d’apprentissage) et la 
troisième dimension (relation de formation) est reliée à la nature des relations 
interpersonnelles entre le personnel enseignant et ses élèves. Cette troisième dimension 
se dessine comme le lien entre les personnes impliquées dans la relation pédagogique 
et agit comme support à la tâche complexe qu’est l’enseignement. Cet aspect de la 
relation pédagogique est souvent une grande source de motivation tant pour 
l’enseignante et l’enseignant que pour ses élèves. « C’est bien connu, nombre 
d’enseignants choisissent l’enseignement en raison de leur profond désir de transmettre 
leur passion, et ce, dans leurs interventions en classe, là où relation éducative et 
d’apprentissage se conjuguent » (Chassé, 2006, p. 25). 
 
La relation interpersonnelle dans le couple maître-élève est toujours présente, 
que les personnes impliquées en soient conscientes ou non. La qualité de cette 
dimension relationnelle peut influencer grandement la motivation et l’engagement des 
étudiantes et des étudiants dans le processus d’apprentissage. D’ailleurs, Bressoux 
(2012) mentionne que « l’effet enseignant » en classe joue un rôle d’une grande 
importance sur la motivation et l’apprentissage de l’élève. Barbeau (2007) a aussi 
documenté la motivation scolaire et les fondements de la relation pédagogique pour 
identifier plusieurs facteurs liés à l’importance de cet aspect pour favoriser la réussite. 
Plusieurs autres études (Chassé, 2006; Kosanitis, 2015; Videtic, 2015) abondent dans 
ce sens et font ressortir l’importance pour l’apprentissage de tenir compte des 
interrelations entre les personnes. Cette situation amène donc les enseignantes et les 
enseignants à jouer un rôle important au niveau de la gestion des relations. La 
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complexité de ce rôle suscite leur intérêt à mettre en œuvre leurs compétences 
relationnelles afin d’établir une relation pédagogique de qualité. 
 
Nous le constatons, le développement d’une relation éducative fertile 
s’avère parfois plus complexe qu’il n’y paraît et il se heurte à de nombreux 
obstacles. Cette relation n’en demeure pas moins fondamentale : les 
étudiants se développent mieux lorsqu’ils côtoient des adultes ouverts, 
sensibles et cohérents. (Chassé, 2006, p. 30) 
 
Ce rôle place donc la personne qui enseigne devant une grande responsabilité 
dans la gestion des relations et peut représenter un défi de taille qu’il ne faut pas 
minimiser ou encore même ignorer. « La responsabilité de l’enseignant s’exerce 
d’abord et avant tout à l’égard de l’élève ou de l’étudiant. Il est responsable de la qualité 
de sa formation et aussi d’un rapport avec lui dans lequel il n’abusera pas de son 
pouvoir […] » (Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier, 2001, p. 14). 
 
Pour le personnel enseignant, la gestion des relations à travers l’acte 
d’enseigner est une tâche complexe. Une multitude de facteurs (contextes, générations, 
personnalités, styles d’élèves, etc.) peuvent créer des situations relationnelles très 
variées et confronter l’enseignante et l’enseignant aux limites de ses compétences 
relationnelles. Howden (1998) reconnaît que structurer des groupes et maintenir un 
équilibre harmonieux entre l’apprentissage et la gestion des relations peut être une 
tâche ardue pour le personnel enseignant. Les relations vécues en classe peuvent être 
énergisantes et inspirantes, mais peuvent aussi être source de conflits et affecter le 
climat de classe. Cette situation pourrait avoir pour effet de créer un frein à 
l’apprentissage. 
 
Dans le cadre de ses fonctions, l’enseignante et l’enseignant s’appuie sur ses 
valeurs et ses compétences relationnelles pour gérer les relations interpersonnelles. 
Celles-ci sont souvent perçues comme des éléments incontrôlables, laissés au gré du 
hasard et avec lesquels il faudra composer en cas de difficultés ou de conflits. Selon 
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Gohier et al., (2001), la qualité des relations interpersonnelles influence 
l’apprentissage. « Paradoxalement, c’est en instituant une relation de qualité avec 
l’élève qu’il atteindra ce but, car l’action éducative repose sur la relation pédagogique 
qu’entretient une personne avec une autre afin de favoriser son développement » 
(Gohier et al., 2001, p. 10). Gérer les relations interpersonnelles dans la dynamique du 
groupe-classe devient donc une tâche complexe et pourtant essentielle pour le 
personnel enseignant qui désire favoriser l’apprentissage à travers des relations de 
qualité. L’acte d’enseigner comporte donc une dimension relationnelle assez 
importante pour s’attarder à développer les compétences relationnelles en fonction du 
contexte de l’enseignement. 
 
1.2 Le développement des compétences relationnelles 
 
Nous abordons le développement des compétences relationnelles en faisant 
d’abord ressortir la responsabilité du personnel enseignant quant à la gestion des 
relations interpersonnelles qu’implique la relation pédagogique. De cette responsabilité 
nous faisons ressortir l’importance de développer ces compétences relationnelles 
particulières au contexte d’enseignement et nous décrivons des modèles relationnels 
pouvant supporter ce développement. 
 
Le personnel enseignant a une grande responsabilité quant à la gestion des 
relations interpersonnelles. C’est principalement à lui que revient le rôle d’harmoniser 
la relation pédagogique pour favoriser les bonnes relations et créer un climat de classe 
propice aux apprentissages. Selon Chassé (2006), « L’enseignant, loin d’être le seul 
responsable de la dynamique relationnelle, a tout de même un rôle important à jouer, 
ne serait-ce que par son intégrité et sa disponibilité émotionnelle » (p. 29). Sa 
personnalité, sa façon d’être et d’agir avec ses élèves en font le maître d’œuvre de la 
relation pédagogique au sein de la classe. 
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Afin d’assumer pleinement cette responsabilité, les enseignantes et les 
enseignants se doivent donc d’avoir les compétences relationnelles adéquates et 
efficaces pour être en mesure de gérer les relations auxquelles elles ou ils seront 
confrontés dans la mise en œuvre des activités d’enseignement et d’apprentissage. Or, 
ces compétences relationnelles ne sont pas toujours adaptées au contexte de 
l’enseignement. La gestion des relations interpersonnelles peut rapidement dépasser les 
compétences relationnelles de l’enseignante et de l’enseignant. 
 
Somme toute, il importe simplement de se rappeler que l’enseignant, 
malgré de bonnes intentions, se bute parfois aux résistances des étudiants, 
tout comme à ses propres résistances. Certains étudiants et certains 
enseignants ont effectivement du mal à s’engager dans la relation. Peut-on 
supposer que cette résistance puisse, dans une certaine mesure, être nourrie 
par leur propre histoire relationnelle ? (Chassé, 2006, p. 26) 
 
Malgré leur bonne disposition, l’enseignante et l’enseignant peuvent éprouver 
des difficultés à gérer les relations interpersonnelles au sein d’une classe et se retrouver 
alors confrontés aux limites de leurs compétences relationnelles. C’est à travers leur 
développement professionnel, lorsqu’elles ou ils sont confrontés à des insatisfactions 
quant aux relations entretenues avec leurs élèves, que le personnel enseignant réalise 
l’importance de porter attention à l’aspect relationnel de la relation pédagogique. Dans 
l’optique de favoriser l’apprentissage et le bien-être des personnes en relation, le 
personnel enseignant a la responsabilité de développer des compétences relationnelles 
adéquates pour gérer harmonieusement la relation pédagogique. 
 
Tel que nous l’avons déjà mentionné, la relation pédagogique sollicite 
grandement les compétences relationnelles de l’enseignante et de l’enseignant à travers 
différentes expériences, bonnes ou mauvaises, au cours de son développement 
professionnel. En conséquence, des dilemmes et conflits peuvent se manifester si 
l’enseignante ou l’enseignant a des difficultés à gérer les relations et certaines de ces 
situations peuvent donc devenir conflictuelles. 
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Le besoin de perfectionner les compétences relationnelles semble essentiel et 
pourtant, peu d’enseignantes et d’enseignants au collégial s’en préoccupent. Bien que 
la plupart des collèges aient une politique de perfectionnement de son personnel, on ne 
requiert pas de l’enseignante ou de l’enseignant au collégial qu’elle ou il possède une 
formation en pédagogie. « C’est en effet sur le tas qu’il acquiert ses compétences en 
enseignement » (Lauzon, 2002, p. 6). Le personnel enseignant n’a donc pas de 
formation spécifique qui lui permet de développer ses compétences relationnelles 
propres à la gestion des relations au sein d’une classe. Il est laissé à lui-même quant au 
développement de cet aspect de sa profession. De plus, les moyens pour développer les 
compétences relationnelles en enseignement sont peu accessibles et peu connus des 
enseignantes et des enseignants. C’est donc par la méthode essais et erreurs que le 
personnel enseignant arrive à développer ses compétences relationnelles. St-Pierre et 
Raymond (2003) confirment l’absence de soutien en stipulant que « la structure 
actuelle ne soutient pas suffisamment l’innovation. Ainsi, les pratiques nouvelles sont 
peu connues et les personnes qui désireraient les expérimenter ont besoin de davantage 
de support » (p. 18). 
 
Le ministère de l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2001) a 
défini un référentiel de douze compétences professionnelles pour la formation à 
l’enseignement préscolaire, primaire et secondaire. Dans ce document, aucune des 
douze compétences ne fait référence à la relation pédagogique et aux particularités 
relationnelles du personnel enseignant au terme du profil de sortie de la formation 
initiale à l’enseignement. Le développement des compétences relationnelles 
spécifiques à la tâche d’enseignement ne fait pas partie non plus du projet de formation 
du baccalauréat à l’université. 
 
À l’enseignement collégial, pour faire valoir les compétences professionnelles 
dans le contexte actuel, Archambault, Antin, Auzon et Emay (1999) commentent le 
référentiel de Laliberté et Dorais (1999), sur le profil de compétences du personnel 
enseignant de l’université de Sherbrooke. Ce référentiel définit l’acte d’enseigner à 
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travers plusieurs compétences professionnelles qui couvrent les différentes dimensions 
de l’agir enseignant, soit : a) les compétences relatives aux fondements de 
l’enseignement en tant que profession, b) les compétences relatives à l’acte 
d’enseigner, c) les compétences relatives au contexte social et scolaire et enfin, d) les 
compétences relatives à l’identité professionnelle. 
 
À partir de ce référentiel, nous nous sommes intéressés à la compétence 
« Enseigner dans une perspective de formation fondamentale » (Archambault & al., 
1999) dont la composante « Établir avec ses étudiants, individuellement comme en 
groupe, une relation pédagogique propre à favoriser leur apprentissage et à soutenir 
leur motivation » (Ibid., 1999) se rapporte à la relation pédagogique. Ce référentiel 
démontre l’importance pour le personnel enseignant de porter une attention particulière 
à la relation pédagogique et par le fait même de développer ses compétences 
relationnelles dans l’optique de la favoriser. 
 
Les insatisfactions rencontrées dans la gestion des relations interpersonnelles 
stimulent les enseignantes et enseignants, qui prennent à cœur leur rôle, à trouver des 
méthodes et des moyens qui facilitent la gestion des relations en classe. Toujours dans 
le but de bien accomplir leur tâche et de favoriser l’apprentissage de leurs élèves, ces 
enseignantes et enseignants, qui aspirent à une grande efficacité relationnelle, 
transforment leur pratique et développent leurs compétences relationnelles en 
conséquence. St-Germain (2016) démontre que leur désir de vouloir mobiliser le 
meilleur d’eux-mêmes dans la relation pédagogique les oriente vers la recherche 
d’outils et de stratégies pour développer leurs compétences relationnelles et ainsi 
travailler avec l’ensemble de la classe vers un but commun. 
 
1.3 Le modèle d’interaction professionnelle (St-Arnaud, 2003) 
 
Il existe quelques modèles (Chassé, 2006; Videtic, 2015) pour soutenir le 
personnel enseignant dans le développement des compétences relationnelles, mais il 
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n’y a que très peu d’écrits qui s’intéressent à la relation interpersonnelle maître-élèves 
de la relation pédagogique. Quelques chercheurs (St-Arnaud, 2003; St-Germain, 2016) 
se sont intéressés à des concepts relationnels, issus de la psychologie, qui se transposent 
bien au contexte de l’enseignement et qui peuvent stimuler, par le fait même, le 
développement des compétences relationnelles chez le personnel enseignant. 
 
St-Arnaud (2003) propose un modèle d’interaction efficace basé sur deux 
principes : l’autorégulation et la structure relationnelle de coopération. Le premier 
principe, l’autorégulation, permet à la personne d’apprendre de son expérience et de 
s’ajuster en régulant son action en fonction de l’effet produit chez l’autre. Le deuxième 
principe traite de la structure relationnelle de coopération et s’appuie sur cinq règles : 
 
1. Le partenariat, vise à établir un but commun au départ; 
2. La concertation, consiste à gérer le processus vers le but commun; 
3. L’alternance, incite à alterner les canaux de communication; 
4. La non-ingérence, permet de respecter le champ de compétence de chacun; 
5. La responsabilisation, suscite des choix éclairés. 
 
 
Le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) est aussi fondé 
sur des techniques d’intervention pour mettre en place cette structure relationnelle de 
coopération qui vise à faciliter les relations entre la personne professionnelle et son 
interlocutrice ou son interlocuteur. L’efficacité de la structure relationnelle de 
coopération est par la suite assurée par la méthode d’autorégulation qui permet à la 
personne de s’ajuster au déroulement de la relation. 
 
Dans son modèle, St-Arnaud (2003) utilise le terme coopération pour mettre 
en évidence l’apport mutuel des individus dans la relation où la personne 
professionnelle gère la relation et amène l’autre à participer en coopération sans qu’elle 
ou il s’en rende compte. Étant donné que le terme « coopération » est polysémique, il 
est important de bien faire la distinction entre la structure relationnelle de coopération 
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(St-Arnaud, 2003) et la pédagogie de coopération qui elle, est bien connue et bien 
documentée dans le domaine de l’éducation. (Howden, 1998) 
 
Pour développer les compétences relationnelles propres au contexte 
d’enseignement, le modèle de St-Arnaud (2003) semble pouvoir offrir au personnel 
enseignant un cadre de référence intéressant pour entretenir des relations efficaces et 
agréables avec les groupes d’étudiantes et d’étudiants. La relation pédagogique, 
lorsqu’elle est abordée selon une structure relationnelle de coopération telle que définie 
par le modèle de St-Arnaud (2003), permet à l’enseignante et à l’enseignant de gérer la 
relation interpersonnelle pour qu’elle devienne un élément favorable à l’apprentissage 
(St-Germain, 2016). Cependant, tel que décrit par St-Germain (2016), la mise en 
pratique de ce modèle semble aller bien au-delà de l’application de simples techniques 
d’interventions et exige pour la personne de développer une nouvelle attitude pour 
adopter une approche basée sur la coopération. 
 
Stimulés par le désir de créer une relation pédagogique motivante qui favorise 
les apprentissages, quelques enseignantes et enseignants du collégial ont suivi une 
formation sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) et ont 
développé cette posture de coopération. L’expérimentation des bienfaits de ce modèle 
relationnel a permis à St-Germain (2016) d’adapter le modèle de St-Arnaud (2003) au 
contexte d’enseignement. 
 
Une étude multicas menée par St-Germain (2016) porte un regard sur le 
développement des compétences relationnelles de trois enseignantes du collégial basé 
sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). Les résultats de cette 
recherche démontrent que le modèle de St-Arnaud (2003) est difficile à transposer dans 
le contexte d’une classe au collégial et semble représenter un défi pour le personnel 
enseignant. Selon St-Germain (2016), les participantes à l’étude s’entendent pour dire 
que l’apprentissage et la mise en pratique du modèle de St-Arnaud (2003) ne sont pas 
simples à intégrer; ils exigent du temps, de la pratique et de l’expérience. 
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Toutefois, malgré les obstacles rencontrés, le modèle d’interaction 
professionnelle de St-Arnaud (2003) offre un cadre de référence prometteur pour créer 
une relation pédagogique qui favorise l’apprentissage et l’engagement des étudiantes 
et étudiants au collégial. L’expérience vécue par ces enseignantes et enseignants initiés 
au modèle de St-Arnaud (2003) fait ressortir l’aspect innovateur du modèle et a permis 
de mieux l’adapter au milieu de l’enseignement et à la réalité de la classe. 
 
1.4 Le modèle de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) 
 
Le modèle de relation pédagogique de coopération adapté et proposé par St- 
Germain (2016) s’appuie sur le modèle original d’interaction professionnelle de St- 
Arnaud (2003). Il se définit lui aussi à partir des cinq règles de la structure relationnelle 
de coopération mentionnées précédemment, soit : a) le partenariat, b) la concertation, 
c) l’alternance, d) la non-ingérence et, e) la responsabilisation. Le principe 
d’autorégulation est aussi important pour gérer les interactions en cours de relation et 
pour permettre à la personne enseignante de s’adapter à la situation du moment. Ces 
cinq règles de coopération appuyées par l’autorégulation, comme dans le modèle de St- 
Arnaud (2003), sont mises en place par la personne qui structure les rencontres et qui 
gère les interactions avec le groupe-classe. Le modèle de relation pédagogique de 
coopération de St-Germain (2016) adapte donc le modèle de St-Arnaud (2003) au 
contexte spécifique de l’enseignement collégial. Les règles de coopération se résument 
alors comme suit : 
 
1. Le partenariat, s’utilise pour coopérer à la réussite de l’élève, sans l’imposer, en 
établissant un objectif commun où chacun y voit son intérêt; 
2. La concertation, permet d’être à l’affût de ce qui se passe en classe et d’intervenir 
efficacement à tout moment pour maintenir le but commun; 
3. L’alternance, propose des techniques pour échanger et communiquer ses 
intentions; 
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4. La non-ingérence, s’applique pour reconnaitre et respecter le champ d’expertise 
de chacun; 
5. La responsabilisation, vise à rendre l’élève responsable de sa réussite et à l’amener 
à faire ses choix pour construire son savoir à sa façon. 
 
Tout comme pour le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003), il est important ici de bien spécifier que le terme coopération, utilisé pour 
définir la relation pédagogique de coopération, ne fait pas non plus référence à la 
pédagogie de coopération. Il y a une différence entre la « relation pédagogique de 
coopération » (St-Germain, 2016) et la « pédagogie de coopération » (Howden, 1998). 
La relation pédagogique de coopération se définit comme un ensemble d’actions qui 
sont mises en place par la personne qui enseigne afin de favoriser l’apprentissage à 
travers les éléments essentiels à la coopération. Le terme « coopération », dans ce 
contexte, vise à préciser le type de relation entre la personne enseignante et son groupe- 
classe. Il est facile de confondre les deux concepts puisque la pédagogie de coopération 
s’inspire des mêmes fondements que la relation pédagogique de coopération qui vise 
aussi à favoriser l’apprentissage en profondeur. Cependant, dans la pédagogie de 
coopération le terme coopération définit le type de pédagogie mis en place plutôt que 
le type de relation. Ce type de pédagogie se caractérise par un ensemble de stratégies 
utilisées par les élèves pour favoriser un apprentissage coopératif entre eux. Il se 
distingue aussi du fait qu’il nécessite d’abord d’enseigner aux élèves à travailler en 
mode coopératif afin qu’elles et ils puissent ensuite utiliser les stratégies de coopération 
dans leur apprentissage. 
 
Le concept de relation pédagogique de coopération est donc différent 
puisqu’il se définit plutôt comme une posture adoptée uniquement par la personne qui 
enseigne pour structurer les relations au sein de sa classe. Une différence importante 
s’observe du fait que dans la relation pédagogique de coopération, l’élève coopère à la 
relation sans le savoir, contrairement à la pédagogie de coopération où il en est le maître 
d’œuvre. 
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Pour intégrer à leur pratique le modèle de relation pédagogique de coopération 
(St-Germain, 2016), les enseignantes qui ont participé à l’étude ont eu à développer un 
état d’être de coopération et elles ont dû s’approprier une approche différente dans leurs 
rapports avec les étudiantes et les étudiants. Cette étude fait ressortir les stratégies 
qu’elles ont dû mettre en œuvre pour appliquer le modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016), mais aussi pour surmonter les difficultés et les 
obstacles quant à l’application de ce modèle théorique à leur pratique. 
 
L’étude de St-Germain (2016) fait aussi ressortir les bienfaits pour le 
personnel enseignant et pour les élèves de la mise en place d’une relation pédagogique 
de coopération. L’auteure (St-Germain, 2016) décrit que les participantes à la recherche 
« avaient en main des outils relationnels exceptionnels qui leur permettaient de se sortir 
de situations difficiles, en tout temps » (Ibid., p. 31). Leur pratique pédagogique à 
travers une relation pédagogique de coopération a permis de rendre les étudiantes et 
étudiants actifs en classe et de les faire participer avec enthousiasme tout au long de la 
session. Cet impact positif sur le climat de classe a grandement contribué à améliorer 
la persévérance scolaire. Pour le personnel enseignant, les bienfaits se traduisent par le 
bien-être ressenti à enseigner au collégial et par l’efficacité à établir en classe un climat 
de confiance de part et d’autre (Ibid., 2016). 
 
On remarque toutefois que certains aspects du modèle semblent moins faciles 
à intégrer à la pratique enseignante. St-Germain (2016) démontre aussi que les éléments 
clés du modèle doivent être bien maîtrisés pour être utilisés efficacement. Pour sentir 
les bienfaits de la coopération au sein de la relation, elle affirme que l’enseignante ou 
l’enseignant doit développer un état d’être de coopération; par contre, il apparaît 
clairement à travers l’étude multicas que cet état d’être n’est pas facile à intégrer et 
encore moins à maintenir en tout temps. 
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Ce modèle est cependant peu accessible et peu connu de la communauté 
enseignante. En conséquence, rares sont les personnes qui appliquent le modèle de 
relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016) à leur contexte 
d’enseignement. Selon l’auteure (St-Germain, 2016), « Ces actions, ces gestes 
particuliers, ces stratégies d’intervention qui répondent aux critères d’efficacité de la 
création d’une relation pédagogique de coopération en salle de classe ne sont pas bien 
documentés dans la littérature » (p. 82). 
 
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Nous venons de voir que les relations interpersonnelles au sein d’une classe 
collégiale ont une grande influence sur la qualité de la relation pédagogique. Nous 
avons démontré que le personnel enseignant a tout avantage, tant pour lui que pour ses 
élèves à développer ses compétences relationnelles pour favoriser une relation 
pédagogique qui stimule l’apprentissage chez ceux-ci. Toutefois, pour gérer la relation 
pédagogique à travers des relations saines et efficaces, le personnel enseignant se 
retrouve devant un enjeu complexe et ses compétences relationnelles doivent être 
développées en conséquence. Parmi les modèles relationnels qui peuvent supporter les 
enseignantes et enseignants désireux de développer leurs compétences relationnelles, 
celui de la relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) adapté du modèle 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) a été expérimenté en classe 
collégiale. Bien que le modèle soit peu connu jusqu’à maintenant, les résultats de 
recherche démontrent que cette structure relationnelle basée sur la coopération peut 
favoriser une relation pédagogique de qualité. Cependant, le modèle de relation 
pédagogique de coopération a rarement été appliqué et le bilan d’application fait 
ressortir plusieurs difficultés pour le mettre en pratique. À partir de ce contexte, nous 
regardons maintenant les difficultés quant à l’intégration du modèle de relation 
pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) à la pratique enseignante, en classe 
collégiale. 
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2.1 La difficulté à passer de la théorie à la pratique 
 
Les modèles relationnels pouvant soutenir les relations interpersonnelles liées 
à la relation pédagogique sont rares et surtout peu connus du personnel enseignant. Les 
enseignantes et enseignants se retrouvent donc avec peu ou pas d’outils mis à leur 
disposition pour gérer les relations avec leurs élèves et lorsqu’ils y ont accès, la 
lourdeur et la complexité d’analyse des documents rendent l’application des méthodes 
et des stratégies laborieuses. La plupart des concepts relationnels, issus de la 
psychologie humaniste (Rogers, 1972; St-Arnaud, 2003, 2004) offrent des cadres de 
référence intéressants qui demeurent toutefois peu accessibles et difficiles à 
opérationnaliser dans un contexte de classe au collégial. 
 
Parmi les modèles offerts, celui de la relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016), adapté du modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003), 
est une approche efficace pour gérer la relation pédagogique. Basé sur des principes 
d’autorégulation et de coopération, le modèle se définit à travers cinq règles qui 
favorisent le dialogue et la communication pour interagir avec les élèves et gérer la 
relation pédagogique, en tenant compte de la particularité de chaque situation. 
 
Par contre, selon St-Germain (2016), l’intégration et la transposition du 
modèle à la pratique enseignante semble exiger un encadrement ou un 
accompagnement rigoureux. L’intégration par le personnel enseignant du modèle de 
relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) demande des connaissances, 
du temps, de la pratique et du support. Pour bien utiliser les règles, il semble aussi 
essentiel de développer une posture de coopération, qui exige pour le personnel 
enseignant de transformer l’approche pédagogique en un état d’être de coopération. Il 
est donc difficile, pour une enseignante ou un enseignant qui désire s’initier au modèle 
de relation pédagogique de coopération, de s’approprier les règles de coopération sans 
aucun encadrement. De plus, nous n’avons trouvé aucun outil ni dispositif qui pourrait 
favoriser l’intégration et la mise en pratique du modèle de relation pédagogique de 
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coopération (St-Germain, 2016). L’absence de vulgarisation et d’outils concrets ne 
permet donc pas aux enseignantes et enseignants d’accéder à ce savoir théorique et de 
le mettre en application au sein de leur enseignement. La formation continue des 
enseignantes et enseignants est une avenue intéressante pour passer de la théorie à la 
pratique, mais est-elle suffisante pour assurer l’utilisation du modèle? Même à travers 
des programmes de formation, les concepts théoriques demeurent difficiles à 
opérationnaliser. 
 
Khyati (2005) est d’avis qu’il faut chercher à organiser la formation à partir 
de méthodes, de techniques, d’outils ou encore de modèles pédagogiques pour rendre 
accessibles les modèles théoriques. L’enseignante et l’enseignant se retrouvent 
actuellement devant un défi de taille pour transposer ce modèle théorique au sein de sa 
pratique. Khyati (2005) démontre que « Former des enseignantes et des enseignants 
professionnels nécessite la mise en place d'un dispositif de formation basé sur 
l'articulation entre théorie et pratique » (p. 13). Il nous apparait donc important de 
proposer des moyens et des outils efficaces pour traduire les approches théoriques au 
sein de la pratique enseignante. 
 
2.2 La difficulté à développer les compétences relationnelles 
 
En classe, le personnel enseignant fait face à plusieurs défis relationnels dans 
son rôle professionnel. L’aspect relationnel est complexe et nécessite de la part de 
l’enseignante et de l’enseignant le développement de compétences relationnelles 
propres à l’enseignement. À travers son expérience, le personnel enseignant utilise et 
perfectionne ses outils relationnels et malgré tout, certains aspects peuvent demeurer 
insatisfaisants. Pour Pruneau (2001), s’immiscer dans la relation pédagogique 
demandera nécessairement de s’ouvrir à l’ensemble des caractéristiques subjectives de 
la personne à travers son histoire et ses relations interpersonnelles. Pour Gohier et al. 
(2001), les périodes de remises en question pousseront les enseignantes et enseignants 
à chercher de nouveaux moyens pour développer leurs compétences. 
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La formation continue, la collaboration avec les collègues et la 
connaissance de soi sont les principaux moyens mis en œuvre par les 
enseignantes pour explorer de nouvelles avenues après une période de 
remise en question, ce qui renforce leurs sentiments de congruence, de 
compétence, d’estime de soi et de direction de soi. (p. 24) 
 
Selon St-Germain (2016), une condition essentielle au climat de coopération 
entre l’enseignante ou l’enseignant et sa classe est l’état d’être de coopération qui doit 
se manifester tout au long de la rencontre pédagogique. Toutefois, intégrer cet état 
d’être demande des compétences relationnelles qui sont rarement développées chez le 
personnel enseignant. L’intégration de ce nouveau paradigme et la mise en pratique de 
l’autorégulation et des règles de coopération exigent une implication importante en 
temps et en remise en question de la part de l’enseignante et de l’enseignant. Il est donc 
normal que peu de personnes arrivent à mettre en place des stratégies de coopération 
de façons intuitives, sans connaissance ni habiletés particulières. Cette maîtrise de 
plusieurs techniques relationnelles à travers l’état d’être de coopération est difficile à 
opérationnaliser puisqu’elle nécessite une introspection de la part de l’enseignante ou 
de l’enseignant. Dans le développement de ses compétences relationnelles, la personne 
transforme sa façon d’intervenir en classe ce qui l’amène à expérimenter une nouvelle 
approche. 
 
Il s’avère donc complexe pour le personnel enseignant d’adopter de nouveaux 
modes d’interaction selon une posture de coopération dans leur pratique 
professionnelle. Tel que nous le rappelle Chassé (2006), le personnel enseignant 
influence grandement la relation pédagogique par sa personnalité, son attitude et ses 
valeurs. Il soutient aussi que c’est avec tout son bagage de préjugés et de croyances 
envers les étudiants qu’il construit son histoire relationnelle, que ce soit de façon 
consciente ou non. 
 
Une démarche favorisant le développement des compétences relationnelles 
selon une posture de coopération est un processus qui demande un encadrement 
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structuré et qui a tout avantage à s’échelonner sur une longue période de temps. Bonin 
(2006) est d’avis que : « Les changements de pratiques pédagogiques s’appuient sur 
des changements de conceptions et ce processus complexe nécessite un 
accompagnement structuré et soutenu » (Ibid., p. 304). L’apprentissage de l’état d’être 
de coopération exige pour le personnel enseignant une transformation en profondeur 
de ses conceptions relationnelles qui doit se faire graduellement, avec le temps. 
 
Nous constatons que le développement des compétences relationnelles à 
travers « l’état d’être de coopération » est un travail continu qui exige un encadrement 
rigoureux afin d’éviter le découragement, l’insatisfaction ou encore les échecs répétés. 
Cet aspect du modèle de relation pédagogique de coopération peut représenter une 
difficulté majeure si les moyens mis en place pour développer cet état d’être ne sont 
pas développés en conséquence. 
 
2.3 L’étude mutlicas de St-Germain (2016) 
 
Lorsque l’enseignante ou l’enseignant met en pratique le modèle de relation 
pédagogique de coopération, plusieurs difficultés peuvent apparaitre et par le fait même 
en freiner l’efficacité. L’expérience d’enseignantes et d’enseignants du collégial, qui 
ont reçu une formation sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) 
permet d’énoncer quelques facteurs importants à considérer pour assurer la mise en 
place d’une relation pédagogique de coopération. L’étude multicas de St-Germain 
(2016) nous a permis de dégager les éléments essentiels qui favorisent la relation 
pédagogique de coopération et les obstacles qui en gênent la mise en place. À travers 
les résultats de cette recherche, nous pouvons cibler plusieurs difficultés quant à 
l’intégration du modèle de relation pédagogique à la pratique enseignante. Nous 
présentons donc ces difficultés qui s’observent à travers la dynamique affective de 
l’enseignant, la maîtrise des règles de coopération, la capacité d’autorégulation en 
cours d’action, le temps pour gérer la relation et le retour réflexif sur sa pratique. 
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2.3.1 La dynamique affective de l’enseignant et l’enseignante 
 
La dynamique affective de la personne qui enseigne est un facteur qui ne peut 
être mis de côté dans la relation pédagogique. Cahour (2003) fait ressortir l’importance 
et stipule que « Les sciences cognitives évoluent et considèrent de plus en plus la 
complexité des environnements dans lesquels l’homme agit ainsi que la complexité de 
ses motivations et réactions » (p. 111). Devant un groupe d’élèves, le personnel 
enseignant est confronté à une multitude de situations relationnelles qu’il se doit de 
gérer selon sa personnalité, ses valeurs relationnelles et ses humeurs du moment. Ses 
attitudes verbales et non verbales sont nécessairement teintées d’affects (émotions, 
valences, humeurs, sentiments) qui peuvent influencer la relation pédagogique. Cahour 
(2003) souligne aussi que « L’homme au travail est alors considéré dans son contexte 
social et avec sa dynamique affective, et plus seulement comme un système intellectuel 
autonome » (p. 111). Or, malgré la volonté pour l’enseignante ou l’enseignant de 
maintenir un « état d’être de coopération », la dynamique affective aura sans doute une 
influence sur la mise en place et le maintien de cette relation en coopération. 
 
 
2.3.2 La difficulté à maîtriser les règles de coopération 
 
La mise en place d’une relation pédagogique de coopération exige pour les 
enseignantes et les enseignants de modifier leur façon d’enseigner et par le fait même 
de couper avec d’anciennes habitudes. Les règles de coopération (partenariat, 
concertation, alternance, non-ingérence et responsabilisation) doivent être bien 
maîtrisées par le personnel enseignant pour favoriser l’aisance à gérer la relation 
pédagogique en coopération. 
 
Or, il n’est pas si aisé de transformer une pratique professionnelle. Chaque 
règle a ses particularités et certaines d’entre elles peuvent exiger une plus grande 
expérience pour arriver à la maîtriser. St-Germain (2016) démontre que : 
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Le maintien du partenariat pendant toute une session ne semble pas facile. 
Il nécessite la mobilisation de stratégies relationnelles efficaces à tout 
moment, car tel que les résultats l’ont montré, le partenariat peut disparaître 
dès le deuxième cours. (p. 234) 
 
St-Germain (2016) fait aussi ressortir l’importance d’une bonne connaissance 
des règles de coopération et d’une aisance dans l’application de celles-ci pour être en 
mesure de les utiliser sans y penser, de façon automatique et spontanée et laisser toute 
la place à la bienveillance de la relation. Nous avons toutefois remarqué qu’il n’est pas 
facile d’arriver à ce niveau de maîtrise et que l’application des règles de coopération 
de façon continue au sein de la pratique peut demander beaucoup d’efforts et 
d’incertitudes. 
 
L’enseignante et l’enseignant doivent bien maîtriser le modèle relationnel et 
développer des habiletés et des réflexes dans l’utilisation des techniques pour intervenir 
efficacement en classe. Nous constatons donc à partir de l’étude de St-Germain (2016) 
que les règles sur lesquelles s’appuie le modèle de relation pédagogique de coopération 
sont difficiles à maîtriser et par le fait même à intégrer à la pratique enseignante. Nous 
pouvons aussi penser que l’oubli des règles et de leurs subtilités peut inciter le 
personnel enseignant à retomber dans les anciennes habitudes relationnelles. 
 
2.3.3 La difficulté de l’autorégulation en cours d’action 
 
St-Arnaud (2003) propose un processus d’autorégulation en cours d’action 
pour assurer l’efficacité de la communication et permettre le maintien de la coopération 
tout au long de la relation. Cette méthode permet à chaque instant de valider l’efficacité 
de la relation et d’ajuster son propos en cours d’action pour rester en coopération. Par 
contre, la difficulté à s’autoréguler et à interagir rapidement en situation réelle a été 
soulevée par les participantes de l’étude multicas. Il est difficile de réfléchir en cours 
d’action et de rester à l’affût de l’effet produit chez les élèves. En situations réelles, 
l’autorégulation en cours d’action demande pour l’enseignante ou l’enseignant d’être 
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en tout temps vigilant et à l’écoute des élèves pour demeurer pleinement conscient de 
leur action en classe. 
 
L’autorégulation en cours d’action nous semble un élément clé, essentiel au 
maintien de la coopération, mais qui apparait toutefois comme une habileté difficile et 
longue à développer. Cette difficulté a été relevée par St-Germain (2016) : « C’est une 
exigence supplémentaire pour l’enseignante qui doit en même temps penser à la 
réaction qu’elle provoque chez ses étudiants pour s’autoréguler et penser aux objectifs 
du programme d’études » (p. 223). 
 
De plus, le modèle relationnel de St-Arnaud (2003) « est extrêmement 
complexe et nécessite une capacité d’analyse et de réflexion en cours d’action qui prend 
des années à acquérir. Cette réalité devient une limite importante à sa mise en place et 
à son maintien » (St-Germain, 2016, p. 223). 
 
2.3.4 Le manque de temps pour gérer la relation en coopération 
 
Il est rare pour une enseignante ou un enseignant de planifier et de prévoir du 
temps en classe spécifiquement dédié à la relation interpersonnelle. Or, il est clair que 
ce manque de temps peut devenir un frein à l’efficacité relationnelle si l’enseignante 
ou l’enseignant doit faire un choix entre allouer du temps à la relation ou au contenu à 
enseigner. Tel qu’observé par St-Germain (2016), « Un autre élément est le fait que la 
structure relationnelle de coopération puisse glisser vers une structure de pression 
lorsque l’enseignante réalise qu’elle manque de temps ou de patience et qu’elle doit 
presser le pas » (p. 223). St-Germain (2016) fait clairement ressortir le facteur temps 
comme une limite du modèle d’interaction professionnel de St-Arnaud (2003) quant à 
son application en classe. 
 
De plus, certaines situations relationnelles demandent une attention 
particulière et peuvent exiger un plus grand investissement en temps de la part du 
43 
 
 
 
 
personnel enseignant, tant en classe qu’en dehors des heures de cours. Même en 
adoptant une posture de coopération, s’attarder aux liens interpersonnels entre les 
individus de la classe demande un investissement en temps qui n’est pas toujours facile 
de gérer dans un cadre pédagogique. 
 
2.3.5 L’absence d’encadrement pour favoriser le retour réflexif 
 
Il est important de pouvoir réfléchir sur sa pratique dans le but de favoriser les 
prises de conscience et ainsi poursuivre l’expérimentation des règles de coopération 
propre au modèle de relation pédagogique de coopération. Le retour réflexif permet de 
s’améliorer, d’évoluer et de progresser de façon satisfaisante et stimulante. Or, ce n’est 
pas pratique courante et rien n’est actuellement mis en place pour motiver et encadrer 
les enseignantes et enseignants à faire un retour réflexif sur leur expérimentation du 
modèle de relation pédagogique de coopération. Vermesch (2004) est aussi d’avis qu’il 
est difficile de le faire seul et de façon autodidacte. 
 
Toutes ces activités pointent vers un processus identique qu'une personne 
seule peut difficilement remplir : prendre conscience de son vécu passé 
pour le reconnaître, se l'approprier, s'en servir comme base de connaissance 
pour perfectionner ses gestes professionnels. (Ibid., p. 26) 
 
L’absence d’encadrement pour favoriser le retour réflexif de l’enseignante et 
de l’enseignant peut donc freiner le développement des compétences relationnelles et 
ralentir l’intégration d’une posture de coopération à la pratique d’enseignement. 
Vermesch (2004) propose de stimuler les prises de conscience : « Dans la mesure où 
cette opération cognitive de prise de conscience […] ne se réalise pas automatiquement, 
il faut la provoquer, l'accompagner, la solliciter » (p. 27). Après s’être initié au modèle 
de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016), le personnel enseignant 
dispose de très peu d’outils pour favoriser le retour réflexif. 
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2.3.6 L’absence de rétroaction et d’accompagnement 
 
Le besoin de rétroaction et d’accompagnement sur une période continue est 
aussi essentiel pour guider et stimuler le personnel enseignant vers la maîtrise des 
nouveaux concepts de coopération. Hormis une formation donnée par l’université de 
Sherbrooke, des ateliers-conférences et quelques cours en tutorat, nous n’avons trouvé 
aucun dispositif concret pour accompagner le personnel enseignant dans la poursuite 
du développement des compétences relationnelles en coopération et pour favoriser 
l’intégration en profondeur du modèle de relation pédagogique de coopération. Les 
résultats de St-Germain (2016), démontrent que le modèle de relation pédagogique de 
coopération est complexe et que les réflexes à développer prennent des années à 
acquérir. Pourtant, dans le contexte actuel, les enseignantes et enseignants du collégial 
sont laissés à eux-mêmes pour se perfectionner dans les années qui suivent la 
formation. 
 
En résumé, nous avons démontré que plusieurs enseignants et enseignantes, 
dans le but de favoriser l’apprentissage et l’engagement de leurs élèves, ont intégré à 
leur enseignement le modèle de relation pédagogique de coopération basé sur le modèle 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). Pour maintenir ce mode de 
coopération et pour faire face aux obstacles relationnels qui peuvent ressurgir à tout 
moment, ces personnes ont développé leurs compétences relationnelles pour placer la 
coopération au cœur de leur enseignement. Malgré la pertinence et les bienfaits du 
modèle de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016), nous observons 
que l’application en classe collégiale demeure un défi pour le personnel enseignant. 
Nous avons relevé plusieurs difficultés à partir de l’étude multicas de St-Germain 
(2016) qui porte sur la mise en place et le maintien d’une relation pédagogique de 
coopération en classe collégiale. Elles se traduisent par la difficulté à maîtriser les 
règles de coopération, la difficulté de l’autorégulation en cours d’action, le manque de 
temps en classe pour s’attarder aux relations interpersonnelles et l’absence 
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d’encadrement pour favoriser la pratique du modèle de relation pédagogique de 
coopération après la formation. 
 
 
3. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
Dans le but de favoriser l’apprentissage, le modèle de relation pédagogique de 
coopération de St-Germain (2016), adapté du modèle d’interaction professionnelle de 
St-Arnaud (2003), permet au personnel enseignant de se doter d’une posture 
relationnelle basée sur la coopération pour traiter des relations interpersonnelles avec 
leurs élèves. Bien que la posture de coopération semble apporter un cadre de référence 
très adapté à la relation pédagogique, nous avons relevé des obstacles et des difficultés 
lorsque ce modèle est transposé en classe par des enseignantes et des enseignants du 
collégial. Ces difficultés nous permettent de cibler les enjeux pour faciliter 
l’opérationnalisation du modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain 
(2016). 
 
À travers cette recherche, nous désirons proposer un guide qui regroupe des 
stratégies pour surmonter ces difficultés et favoriser la mise en pratique des éléments 
clés du modèle de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016). Le guide 
vise à encadrer le personnel enseignant du collégial qui possède une connaissance de 
base du modèle de relation pédagogique de coopération dans la poursuite du 
développement d’une posture relationnelle basée sur la coopération. Il sert à favoriser 
l’intégration du modèle pour celles et ceux qui désirent mobiliser le meilleur d’eux- 
mêmes pour travailler en coopération avec leurs élèves vers un but commun. 
 
Ce qui nous amène à poser comme question générale de recherche : Comment 
un guide pourrait encadrer le personnel enseignant qui a suivi une formation sur le 
modèle de relation pédagogique de coopération à poursuivre le développement de leurs 
compétences relationnelles pour le mettre en pratique, en classe, au collégial? 
  
  
 
 
 
 
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Ce chapitre présente les éléments du cadre de référence pour concevoir un 
guide visant à encadrer les enseignantes et les enseignants à mettre en pratique le 
modèle de relation pédagogique de coopération. Plusieurs concepts y sont abordés. 
D’abord le concept de développement professionnel et les activités en sont favorables. 
La deuxième section présente le modèle de relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016) basé sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003) 
et les limites du modèle. La troisième section présente l’outil choisi : le guide et les 
éléments à tenir en compte pour concevoir un encadrement efficace. La dernière section 
expose les objectifs spécifiques de la recherche. 
 
1. LE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DU PERSONNEL ENSEIGNANT 
 
1.1 Le développement professionnel pour améliorer la pratique 
 
Nous constatons à travers les différents écrits (Gohier, 1994; Perrenoud, 1993, 
1994; St-Pierre et Raymond, 2003) que les concepts et les théories traitant du 
développement professionnel sont très diversifiés et qu’il est difficile d’en faire une 
définition unique. C’est aussi un concept polysémique, ce qui signifie qu’il peut 
prendre plusieurs significations selon la théorie choisie. On le retrouve synonyme des 
termes perfectionnement, développement pédagogique, formation continue ou encore 
apprentissage continu (Gouvernement du Québec, 2001). Les chercheuses Uwamariya 
et Makumurera (2005) définissent le développement professionnel comme étant « Un 
processus de changement, de transformation, par lequel les enseignants parviennent 
48 
 
 
 
 
peu à peu à améliorer leur pratique, à maîtriser leur travail et à se sentir à l’aise dans 
leur pratique » (p. 148). 
 
L’examen des écrits permet aussi de distinguer deux approches 
complémentaires quant au développement professionnel, soit la perspective 
développementale et la perspective professionnalisante. La première « met l’emphase 
sur l’individu et les transformations qui s’opère chez lui tout au long de la carrière » 
(Gouvernement du Québec, 2014, p. 33) et la deuxième perspective prend en 
considération « l’apport du milieu, de la communauté et de l’organisation dans le 
développement professionnel de l’enseignante ou de l’enseignant » (Gouvernement du 
Québec, 2014, p. 33). Uwamariya et Makumurera (2005) précisent aussi que le 
processus du développement professionnel amène la personne à améliorer sa pratique 
et à évoluer selon un continuum de formation. Bien qu’il soit difficile d’en tirer un 
consensus, quelques auteurs (Nault, 2007; Vonk 1988; Zeichner et Gore, 1990) 
définissent le développement professionnel autour de plusieurs grandes étapes. Tous 
s’entendent pour dire que le développement professionnel des enseignantes et des 
enseignants « implique une succession de stades qui comportent des caractéristiques 
ou des changements qui leur sont propres » (Gouvernement du Québec, 2014, p. 16). 
La seconde approche, selon une perspective professionnalisante, met l’emphase sur 
« l’engagement des enseignants, d’une part dans un processus d’apprentissage, et 
d’autre part dans un processus de recherche ou de réflexion sur leur pratique » 
(Gouvernement du Québec, 2014, p. 16). Nous pouvons retenir que ces deux approches 
sont complémentaires et définissent bien l’ampleur du concept de développement 
professionnel pour appuyer la démarche de la personne enseignante qui subit des 
changements successifs, tout au long de sa carrière. 
 
Le Conseil supérieur de l’éducation (CSE) (Gouvernement du Québec, 2014) 
est d’avis que l’évolution du savoir à travers la transformation des technologies de la 
communication et des rapports maître-élèves pousse le personnel enseignant vers de 
nombreux changements. Ces transformations exigent des adaptations constantes et 
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continues tout au long du parcours professionnel et pour faire face aux nombreuses 
situations de la vie professionnelle, il est donc nécessaire de « s’inscrire dans une 
démarche de développement professionnel tout au long de la carrière » (Ibid., 2014, 
p. 2). 
 
Si l’on tient compte du fait que certains apprentissages de la profession ne 
peuvent se réaliser qu’en situations réelles, le développement professionnel de la 
personne enseignante revêt une importance capitale, voire même essentielle au 
perfectionnement des compétences. Tamano (2013) considère l’enseignante ou 
l’enseignant comme une personne professionnelle « qui doit s’adapter à des situations 
multiples et, très largement imprévisibles » (p. 10). Les contextes variés, les relations 
multiples et les situations uniques rendent complexe le développement des 
compétences relationnelles propre à la profession. Même si cet apprentissage peut 
paraître plus intense en début de carrière, il ne disparaît pas pour autant avec 
l’expérience professionnelle, car les situations évoluent et se transforment tout au long 
de la pratique. 
 
1.2 La responsabilité du personnel enseignant face à son développement 
professionnel 
 
Il revient au personnel enseignant de prendre la responsabilité quant à son 
développement professionnel. Selon le profil des compétences visées du programme 
de 2e cycle en enseignement collégial de l’université de Sherbrooke dans Laliberté et 
Dorais (1999), la compétence « S’engager dans la profession enseignante et construire 
sa pratique professionnelle » (p. 11) fait référence à la responsabilité du personnel 
enseignant. Elle se décompose selon les éléments de compétences suivants : « Analyse 
critique de sa pratique, autoévaluation de ses compétences et engagement dans le 
perfectionnement, partage d’expériences et participation à des communautés de 
pratique » (Ibid., p.10). La formation continue à l’enseignement collégial prend donc 
en compte l’importance du processus de développement professionnel et responsabilise 
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la personne enseignante quant à son engagement dans la profession. De plus, le 
contexte dans lequel elle exerce sa profession l’amène à se transformer et à se 
développer tout au long de sa carrière. Selon le ministère de l’Éducation 
(Gouvernement du Québec, 2014), « la profession, de par sa nature et de par son 
contexte d’exercice, exige que le personnel enseignant s’engage dans une démarche de 
développement professionnel continu » (p. 14). 
 
À travers les différentes situations rencontrées, le personnel enseignant sera 
appelé à acquérir de nouvelles connaissances, habiletés et ressources pour transformer 
sa pratique. Selon Gohier et al. (2001) c’est à travers des phases de remise en question 
générées par des situations de conflits (internes ou externes à l’individu) que 
s’opèreront ces changements. La pratique est donc source de développement 
professionnel et selon Lauzon (2003), l’enseignante ou l’enseignant qui a développé 
une approche réflexive, arrivera à dégager des leçons et des modèles d’actions de ce 
processus. Par contre, Day (1999) souligne que, bien que le personnel enseignant 
exerce ses fonctions dans un contexte propice pour apprendre à travers son action tout 
au long de sa carrière, cette seule façon de faire peut aussi devenir un frein pour son 
développement professionnel. Le ministère de l’Éducation (Gouvernement du Québec, 
2014) est du même avis : « Enfin, l’expérience, bien qu’elle permette au fil du temps 
d’enrichir son répertoire de situations, n’est pas toujours suffisante pour accéder au 
statut d’expert » (p. 14). Chbat (2005) a défini les attitudes et les pratiques 
pédagogiques du personnel enseignant du collégial. Il a brossé un tableau des 
caractéristiques de l’acte professionnel et a fait ressortir la responsabilité de la personne 
enseignante face à son développement professionnel. Pour cet auteur, le rôle du 
personnel enseignant l’amène constamment à chercher l’efficacité dans sa pédagogie 
par le fait qu’ « Il analyse les effets de son enseignement pour planifier de nouvelles 
interventions. Bref, il est un chercheur dont l’objet de recherche est l’efficacité de son 
propre enseignement » (p. 16). 
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1.3 Les activités favorables au développement professionnel 
 
Bien qu’une grande majorité du personnel enseignant s’engage de manière 
intuitive dans un développement professionnel, plusieurs moyens peuvent en supporter 
le processus. Dans la pratique, nous retrouvons plusieurs activités qui ont été élaborées 
dans l’objectif de concrétiser le développement professionnel. À travers la littérature 
(Leclerc et Vasseur, 2012; Lefebvre, 2013), elles se définissent sous des termes variés 
tels que dispositif, outil, programme, guide, formation ou encore pratique. Dans le 
contexte de notre étude, nous nous intéressons aux activités qui favorisent la pensée 
réflexive et l’apprentissage de manière continue et autonome puisqu’elles semblent 
favorables au développement professionnel et plus spécifiquement au développement 
des compétences relationnelles. Khyati (2005), démontre que la pensée réflexive est un 
critère important pour favoriser le développement professionnel et qu’il faut aussi 
s’assurer que l’enseignante ou l’enseignant soit autonome dans la poursuite de sa 
formation. 
 
La formation doit être conçue en vue […] de favoriser le développement 
de la pensée réflexive, garante de l'instauration chez le futur enseignant ou 
enseignante d'une capacité à poursuivre, par lui-même, sa formation et son 
développement professionnels. (Khyati, 2005, p. 13) 
 
Nous constatons aussi que l’intégration d’une pratique réflexive permettant le 
développement des compétences relationnelles demande du temps et doit se faire de 
façon continue. Certains chercheurs (Le Boterf, 1997, 2005; Nault 2007; St-Pierre 
2007) ont aussi démontré que les approches basées sur une pratique réflexive, intégrée 
dans un continuum, stimulaient grandement le développement professionnel chez le 
personnel enseignant. La réflexion sur son action et la pratique continue sont donc des 
activités à considérer pour assurer la transformation et l’intégration en profondeur de 
nouveaux concepts et de nouvelles pratiques pédagogiques. 
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Parmi les activités qui pourraient soutenir le développement des compétences 
relationnelles, nous nous sommes aussi intéressés à des concepts basés sur 
l’autorégulation, l’autoformation, l’apprentissage par les pairs, la praxéologie ou 
encore la communauté d’apprentissage. Nous notons que les points communs de ces 
stratégies semblent être la pensée réflexive et la continuité de la formation pour 
encadrer le personnel enseignant tout au long de sa pratique. Un autre aspect traité par 
Leclerc (2012) est le besoin de soutien et de partage par les gens qui vivent des 
situations similaires : 
 
Les enseignants ont besoin du soutien des collègues pour implanter de 
nouvelles pratiques afin de répondre aux besoins diversifiés des élèves en 
milieu inclusif et le développement professionnel tel qu’on le conçoit 
traditionnellement n’est plus suffisant. (p. 182) 
 
De plus, nous devons tenir compte de certaines conditions indispensables pour 
favoriser un développement professionnel efficace. Selon le ministère de l’Éducation 
(Gouvernement du Québec, 2014), un consensus émane de la littérature professionnelle 
et de la recherche universitaire en éducation pour définir des conditions importantes 
visant à soutenir activement le personnel enseignant et assurer un suivi du 
développement professionnel. Hunzicker (2010) a résumé les recherches sur le 
développement professionnel et dégage cinq conditions pour en assurer l’efficacité, 
soit : 
 
1. Soutenir l’engagement et la motivation (supportive); 
2. Être intégré au travail/ancré dans la tâche (job-embedded); 
3. Être centré sur l’enseignement (instructional-focus); 
4. Être fait en collaboration (collaborative); 
5. S’inscrire dans le temps (ongoing). 
 
 
Ces conditions définies par Hunzicker (2010) guident l’élaboration d’activités 
favorables au développement professionnel et permettent d’établir les critères 
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nécessaires aux pratiques efficaces, qui visent à développer les compétences 
relationnelles chez le personnel enseignant. 
 
Nous avons aussi relevé les communautés d’apprentissage professionnel 
(CAP) comme activité de développement professionnel très complète et bien adaptée 
au contexte actuel de la profession. Il est possible de voir, dans la recherche sur les 
dispositifs de soutien au développement professionnel (Fontaine, S., Savoie-Zajc, L. et 
Cadieux, A., 2013), que les CAP font preuve d’une grande efficacité. En plus de 
constituer un environnement riche à la réflexion, la structure de ces communautés 
rejoint les besoins de partage, d’entraide, d’échange et de communication entre les 
personnes professionnelles impliquées. Leclerc (2012) confirme qu’à travers 
l’interaction des personnes, les CAP permettent un échange riche des pratiques 
professionnelles, de l’expérience et de l’expertise qui favorisent de nouveaux 
apprentissages. 
 
L’interaction entre les membres du personnel enseignant, la pratique 
réflexive, le questionnement ciblé quant aux besoins des élèves et les 
réflexions critiques favorisent la diffusion de l’expertise ainsi que 
l’appropriation des pratiques reconnues comme efficaces. (Ibid., 2012,    
p. 182) 
 
Fontaine, Savoie-Zajc et Cadieux (2013) démontrent l’efficacité d’une 
communauté d’apprentissage professionnelle pour « consolider la compétence » et 
pour « susciter une dynamique de coformation entre les enseignants » (p. 17). Ils 
confirment qu’à travers les CAP « les personnes chercheront ainsi à développer des 
stratégies d’enseignement afin de répondre à leurs besoins de rehausser certaines 
compétences professionnelles » (Ibid., p. 17). 
 
N’oublions pas de mentionner que selon le ministère de l’Éducation 
(Gouvernement du Québec, 2014), les pratiques efficaces de développement 
professionnel, en plus de soutenir l’engagement et la motivation, ont des effets positifs 
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sur le personnel enseignant. Les principaux effets répertoriés sont entre autres : le 
sentiment d’efficacité, la satisfaction professionnelle, la collaboration et la collégialité, 
la valorisation de la pratique et de son professionnalisme ainsi que la connaissance 
accrue des forces et des besoins en matière de formation continue. 
 
2. LA RELATION PÉDAGOGIQUE DE COOPÉRATION 
 
Nous proposons pour cette étude le modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016) comme cadre de référence pour supporter le 
développement des compétences relationnelles chez le personnel enseignant. Le choix 
d’un modèle relationnel issu de la psychologie humaniste semble répondre aux visées 
actuelles de l’éducation qui place l’élève au cœur de son apprentissage. « L’un des 
principes fondamentaux de l’approche humaniste veut que l’individu soit au centre de 
son propre monde, continuellement en changement, dans lequel il réagit à 
l’environnement tel qu’il le perçoit » (St-Germain, 2016, p. 41). Voyons d’abord les 
enjeux de la relation pédagogique pour ensuite définir la relation pédagogique de 
coopération comme modèle à mettre en pratique pour gérer la relation entre 
l’enseignante et l’enseignant et ses élèves dans le contexte de la classe. 
 
2.1 La relation pédagogique 
 
La relation pédagogique englobe la relation entre les personnes (enseignantes 
et enseignants, apprenantes et apprenants) et la relation de ces personnes aux savoirs. 
Weigand et Hess (2007) définissent la relation pédagogique comme un ensemble 
d’interactions entre la personne enseignante et ses élèves qui s’influencent 
réciproquement par leurs actions et leurs réactions. Elle est aussi définie par Houssaye 
(1988, 2007) comme étant l’ensemble des relations d’apprentissage, d’enseignement 
(ou didactique) et de formation entre l’enseignant, l’apprenant et le savoir dans une 
situation pédagogique. L’auteur distingue trois types de relations qui relient les trois 
pôles du triangle savoir-apprenant-enseignant. La première est la relation 
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d’apprentissage qui unit le pôle du savoir au pôle apprenant et la seconde est la relation 
d’enseignement (ou didactique) qui fait le lien entre le pôle du savoir et le pôle 
enseignant. La troisième est la relation de formation qui se définit par le lien entre 
l’apprenant et l’enseignant; elle consiste en une relation interpersonnelle qui se veut de 
confiance et de respect pour favoriser l’engagement de l’élève envers son 
apprentissage. Plusieurs auteurs ont aussi utilisé l’idée du triangle pédagogique articulé 
autour de ces trois pôles (savoir-apprenant-enseignant) pour analyser la situation 
d’enseignement ou pour expliquer et comprendre l’action pédagogique (Marsollier, 
2004; Pratt, 1998). 
 
Le défi du personnel enseignant est d’être en mesure de créer des relations et 
des situations aptes à stimuler le processus d’apprentissage. L’importance de tenir 
compte de ces relations a été soulevée par plusieurs chercheurs, qui ont démontré avec 
le temps que la qualité de celles-ci contribue de façon très significative à la qualité de 
l’enseignement (Alwin, 1982; Arpin et Carpa, 2002; Chassé, 2006; Langevin, 
1989,1990; Villeneuve, 1996). Une relation pédagogique de qualité permet d’établir un 
climat d’apprentissage qui tient compte de l’ensemble des interactions entre la 
personne qui enseigne et ses élèves. Elle représente aussi un enjeu important pour la 
personne qui enseigne, pour son bien-être et son aisance dans l’exercice de ses 
fonctions tout au long de son développement professionnel. Chassé (2006) est d’avis 
que la relation pédagogique joue un rôle clé dans l’identité professionnelle du personnel 
enseignant à travers son développement professionnel. 
 
À l’évidence, bien que des pratiques pédagogiques novatrices foisonnent, 
[…], la relation éducative demeure au cœur même de l’identité 
professionnelle enseignante et elle joue un rôle déterminant dans la 
représentation que l’enseignant a de lui-même dans sa profession. (Ibid., 
p. 25) 
 
Dans le cadre de cet essai, nous nous intéressons particulièrement au troisième 
lien du triangle pédagogique de Houssaye (2007), soit la « relation de formation » 
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définie par le lien interpersonnel qui unit la personne qui enseigne aux apprenantes et 
apprenants. Pour s’approprier les habiletés relationnelles requises à la gestion de cette 
relation, quelques compétences relationnelles sont nécessaires à la base. Ces 
compétences impliquent des processus de communication qui permettent d’agir sur 
l’efficacité de la relation et par le fait même de favoriser l’apprentissage. 
 
La gestion des relations d’un groupe de jeunes adultes fait ressortir 
l’importance de proposer des modèles relationnels efficaces et transposables dans un 
contexte pédagogique en tenant compte de la réalité de la tâche (Ménard et St-Pierre, 
2014). 
 
2.2 La relation pédagogique de coopération 
 
La relation pédagogique, vécue selon une approche humaniste, permet de 
créer des relations qui favorisent la communication, le respect et l’harmonie dans 
l’objectif de stimuler l’apprentissage. Pour supporter cette approche, la relation 
pédagogique de coopération offre une avenue intéressante pour traiter l’aspect 
particulier de la relation pédagogique, défini par le lien qui unit la personne enseignante 
et les élèves (Houssaye, 2007). Le modèle de relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016), basée sur le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003), propose un cadre de référence novateur pour développer les compétences 
relationnelles dans un contexte pédagogique. Selon l’auteure, se doter des stratégies de 
coopération proposées par le modèle stimule l’engagement envers la réussite en tenant 
compte des caractéristiques des élèves et de la réalité de la tâche d’enseigner. Tel que 
mentionné au chapitre de la problématique, le terme coopération est utilisé dans ce 
contexte pour définir le type de relation entre les personnes, où la coopération contribue 
à fournir les éléments qui permettent d’adapter, de modifier et de répondre aux besoins 
particuliers de la situation en cours. St-Germain (2016) définit la relation pédagogique 
de coopération comme étant : 
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Un ensemble cohérent d’intentions et d’actions entreprises par l’enseignant 
pour structurer sa relation avec ses étudiants et pour entamer un dialogue 
qui vise la conclusion d’une entente sur un but commun et la satisfaction 
de chacun dans le respect du partage de ressources disponibles et de la mise 
en valeur de leurs compétences. (p. 228) 
 
De cette définition, nous retenons plusieurs éléments clés, issus du modèle de 
S-Arnaud (2003) soit : l’intention de l’action, l’entente sur un but commun, le respect 
du partage des ressources et la mise en valeur des compétences de chacun pour soutenir 
pour soutenir les relations dans le contexte pédagogique. La définition précise aussi 
que la relation est initiée et mise en place par l’enseignante ou l’enseignant à partir de 
ses intentions et de ses actions par l’enseignante ou l’enseignant, ce qui lui donne une 
responsabilité importante dans la gestion de celle-ci. Cette structure relationnelle met 
l’accent sur la nécessité d’avoir un cadre de référence solide où l’entente vers un but 
commun et la satisfaction de chaque personne sont les éléments essentiels à la 
coopération. 
 
2.3 L’autorégulation pour assurer l’efficacité en cours d’action 
 
Dans le modèle relationnel de St-Arnaud (2003), l’autorégulation issue de la 
méthode praxéologique est utilisée comme une « démarche structurée visant à rendre 
l’action consciente, autonome et efficace » (p. 8). À travers cette méthode inspirée des 
travaux d’Argyris et Schön (1999), les personnes sont invitées à réfléchir à leur pratique 
professionnelle et à se conscientiser sur leurs actions. La praxéologie, comme 
l’explique St-Arnaud (2003) est une démarche efficace « pour développer sa 
compétence relationnelle et accroître son efficacité professionnelle » (p. 9). Dans son 
désir de vouloir être efficace dans l’accomplissement de ses fonctions, le personnel 
enseignant peut, à partir de l’autorégulation, se doter d’une pratique qui soutient bien 
le développement des compétences relationnelles. 
 
Pour être en mesure d’analyser l’efficacité de son action, la personne doit 
développer certaines habiletés spécifiques telles que : « prêter attention à sa réaction 
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émotive face au comportement de l’autre, formuler ce que l’on aimerait voir et entendre 
et évaluer le réalisme de son attente » (St-Arnaud, 2003, p. 56). Ces habiletés sont 
indispensables à la mise en place d’une relation pédagogique de coopération 
puisqu’elles permettent d’être pleinement consciente et conscient de ce qui se passe au 
moment même de l’interaction pour s’ajuster en cours de dialogue. L’autorégulation 
de St-Arnaud (2003) s’appuie sur le postulat que : « Dans une interaction, toute action 
est intentionnelle » (p. 19) et se définit comme « une activité mentale qui permet de 
s’autoréguler dans le feu de l’action à partir des comportements que l’on observe chez 
l’interlocuteur » (Ibid., p. 35). 
 
St-Arnaud (2003) propose le test personnel d’efficacité comme instrument 
pour guider la personne à formuler une intention claire en début d’interaction et à 
maintenir le déroulement de l’interaction vers l’intention de départ. Cette intention se 
concrétise par une visée, soit une phrase qui doit exprimer l’effet observable chez la 
personne avec qui la relation se déroule (St-Arnaud, 2003). En cours d’action, le test 
personnel d’efficacité permet de renseigner la personne sur les causes de son manque 
d’efficacité et lui permet alors de s’autoréguler pour s’adapter aux particularités de 
chaque situation relationnelle. St-Arnaud (2003) énonce que : « L’habileté à repérer et 
à corriger ses erreurs fait partie de la compétence relationnelle » (p. 45) et « C’est en 
développant les habiletés requises pour une évaluation intrinsèque et personnelle de 
son efficacité que l’intervenant pourra développer sa compétence relationnelle » (Ibid., 
p. 18). Ce test permet aussi d’être à l’écoute de l’effet produit par chaque intervention 
ou répartie tout au long du dialogue. Cette méthode permet de soutenir la relation dans 
l’objectif désiré et amène la personne qui guide la relation à ajuster son dialogue au fur 
et à mesure. Pour utiliser le test personnel d’efficacité, la personne doit diriger une 
partie de son attention sur ce qu’elle ressent face aux réactions de son interlocutrice ou 
interlocuteur et assigner un code selon le degré de plaisir ou de déplaisir. 
 
Le test personnel d’efficacité proposé par St-Arnaud (2003) est l’outil clé qui 
sert à évaluer l’effet réel de chacune des réparties en rapport avec l’intention de départ. 
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« C’est l’effet observé dans l’action qui sert de critère d’efficacité et qui conduit à une 
autorégulation constante de l’acteur au fur et à mesure que le dialogue se poursuit » 
(Ibid., p. 17). Il permet de s’ajuster dans le feu de l’action pour intervenir de manière 
plus efficace. 
 
L’effet immédiat : Le processus de l’intention est toutefois complexe et la 
personne peut s’écarter de son objectif si elle n’a pas de repère concret et vérifiable 
pour valider son efficacité. Pour rendre l’action consciente et efficace, St-Arnaud 
(2003) propose plutôt de s’intéresser à l’effet immédiat et de développer chez la 
personne « la capacité de nommer rapidement et correctement ses intentions » (p. 36). 
Elle précise donc son intention en définissant l’effet immédiat qu’elle souhaite produire 
chez son interlocutrice ou interlocuteur avant l’interaction. Ensuite, pour être en mesure 
d’évaluer son efficacité, elle porte attention au sentiment que lui procurent la réaction 
et le comportement de l’interlocutrice ou de l’interlocuteur. Le sentiment de plaisir ou 
de déplaisir permet de valider si l’effet produit est en accord avec l’intention de départ. 
Cet outil d’autorégulation agit donc comme l’élément principal qui permet d’unifier 
toutes les règles de la coopération du modèle relationnel. 
 
Le facteur général (G) et particulier (P) : St-Arnaud (2003) ajoute une 
dimension importante pour guider la praticienne ou le praticien à faire face aux 
particularités de chaque être humain et de chaque situation relationnelle. Il définit 
d’abord le facteur G comme étant la référence aux connaissances générales dont on 
dispose sur les situations similaires. « Le facteur G désigne ce qui, dans une situation 
particulière, permet de la comparer à ce qu’on a observé ailleurs, dans d’autres 
situations relativement semblables […] » (p. 28). À l’opposé, l’auteur explique le 
facteur P comme étant ce qui est spécifique à un individu ou à une situation. « Le 
facteur P désigne ce qui est propre à chaque situation et à chaque client […]. Ce facteur 
P comprend tout ce qui échappe à la généralisation et rend la situation imprédictible » 
(p. 28). La distinction entre le facteur P et le facteur G souligne la nécessité de valider 
le modèle théorique en situation concrète où le professionnel est invité à rapprocher la 
60 
 
 
 
 
théorie qu’il professe à la réalité qu’il rencontre dans sa pratique. Cette dimension de 
l’autorégulation propose aux praticiennes et aux praticiens de la coopération de 
s’attarder à percevoir le facteur (P) pour s’informer sur les particularités chaque 
situation relationnelle. 
 
L’autorégulation, telle que proposée par St-Arnaud (2003), permet donc de 
rendre l’action consciente en s’attardant à la sensation de l’effet immédiat et à la 
perception du facteur particulier (P) pour s’ajuster à l’imprévisible. Dans le modèle de 
relation pédagogique de coopération, St-Germain (2016) utilise aussi la méthode 
d’autorégulation pour assurer l’efficacité de la relation pédagogique en cours d’action. 
L’autorégulation permet de maintenir la relation en coopération et d’assurer l’efficacité 
de la personne enseignante qui met en pratique le modèle de relation pédagogique de 
coopération en classe au collégial. 
 
2.4 Les règles de coopération du modèle d’interaction professionnelle (St- 
Arnaud, 2003) 
 
Le modèle d’interaction professionnelle proposé par St-Arnaud (2003) est 
basé sur les principes de coopération et « désigne un type particulier de relation qui 
s’est avérée d’une grande efficacité professionnelle » (p. 9). Tel que nous l’avons 
mentionné précédemment, il vise à considérer les personnes impliquées dans la relation 
comme des partenaires et s’appuie sur cinq règles de coopération, soit : le partenariat, 
la concertation, l’alternance, la non-ingérence et la responsabilisation. 
 
St-Arnaud (2003) utilise les termes acteur et interlocuteur pour définir le rôle 
des personnes impliquées dans la relation. Dans le modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016), le terme acteur est associé à l’enseignante ou 
l’enseignant et le terme d’interlocuteur fait référence à l’élève, la classe ou le groupe 
d’élèves. 
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2.4.1 Le partenariat 
 
La première règle,  le  partenariat,  consiste  à  établir  un  but  commun  
entre l’acteur et l’interlocuteur afin de préciser ce qu’ils cherchent à accomplir 
ensemble. Lorsque chacun voit un intérêt face au but proposé, il est beaucoup plus 
facile de travailler en coopération. « L’élément clé de la coopération est l’existence 
d’un but commun » (St-Arnaud, 2003, p. 79). Cette première règle vise à trouver un 
objectif commun, qui est rarement présent au début de l’interaction et permet de mettre 
en place la base de la coopération. St-Arnaud (2003) catégorise les situations 
relationnelles entre les personnes impliquées en trois types de relation soit: a) de 
pression b) de service c) de coopération. Puisque les situations relationnelles ne sont 
que très rarement établies en coopération, nous sommes généralement devant des 
relations soit de pression ou de service. Dans la relation de pression, le but de la 
rencontre est initié par l’actrice ou l’acteur tandis que dans la relation de service, le but 
est initié par l’interlocutrice ou l’interlocuteur. Les conséquences de ce type de 
relations démontent que l’actrice ou l’acteur se retrouve devant des signes de 
résistance, de passivité ou encore de dépendance, ce qui est contraire à l’objectif 
souhaité dans un désir d’efficacité. Pour arriver à créer le partenariat, il convient donc 
de « transformer une structure initiale en structure de coopération pour éviter de se 
trouver face à de la résistance ou de la passivité » (St-Arnaud, 2003, p. 87). Il importe 
alors à l’actrice ou l’acteur de s’assurer que le but proposé, quel que soit le type de 
relation au départ, devienne un but commun. Selon St-Arnaud (2003) : « Même dans 
les conditions les plus favorables, quand toutes les conditions propices à la coopération 
sont réunies, il faudra vérifier si le but de l’échange, tel que proposé par celui qui en 
prend l’initiative, pourra devenir un but commun » (p. 79). Cette préoccupation à établir 
un but commun est omniprésente pour l’actrice ou l’acteur qui désire développer une 
relation de coopération. En résumé, St-Arnaud (2003) définit le partenariat ainsi : 
Chercher et désigner un objectif commun : quelle que soit la structure de la 
relation au point de départ, structure de pression ou structure de service, je 
crée un partenariat en cherchant avec mon interlocuteur un objectif vers 
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lequel nos intérêts  convergent de façon à pouvoir travailler ensemble.   
(p. 119) 
 
2.4.2 La concertation 
 
La concertation est la seconde règle qui soutient la coopération au sein d’une 
relation. Elle s’associe à la première règle pour maintenir le partenariat et pour gérer le 
processus qui favorise la coopération. En tout temps, la relation aura tendance à revenir 
vers une relation de pression ou de service. Cette règle permet d’encadrer le processus 
pour gérer la relation et la maintenir en coopération. Selon St-Arnaud (2003) : 
 
Dans la gestion coopérative, même si l’acteur assume la responsabilité de 
gérer le processus, il le fait en partenariat et prend en considération les 
réactions de son interlocuteur pour s’assurer que, à tout moment, on est sur 
la même longueur d’onde, concentrés sur une cible à la fois. (p. 128) 
 
La règle de concertation amène donc l’actrice ou l’acteur à devoir porter 
constamment attention à la relation pour maintenir le partenariat et garder la relation 
dans un contexte de coopération, toujours à la satisfaction des deux parties. Elle utilise 
grandement le principe d’autorégulation en cours d’action pour assurer ce maintien. Le 
processus de concertation peut se diviser en trois parties, soit l’entrée, le traitement et 
la terminaison. Pour chacune des réparties, l’actrice ou l’acteur doit tenir compte de 
certains éléments pour prévoir ou éliminer les embuches qui peuvent brimer la 
coopération soit, l’entrée, le traitement et la terminaison. 
 
L’entrée : Il s’agit de s’annoncer (toc-toc), de demander la permission 
d’intervenir. C’est aussi à cette étape que la situation initiale pourrait être reformulée 
ou recadrée, si nécessaire, pour préciser le but commun. 
Le traitement : À partir de l’objectif formulé, cette étape représente le 
traitement du sujet de discussion. La personne qui gère l’échange précise d’abord la 
façon de travailler et les responsabilités de chacun. Elle fera aussi le point de temps en 
temps, en cours de dialogue, pour vérifier le déroulement de l’interaction auprès de son 
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interlocuteur. Il est souhaitable de présenter chaque cible ou objectif et d’annoncer le 
passage à une étape suivante. Dans le respect de son interlocutrice ou interlocuteur, la 
personne désirant maintenir la coopération demandera la permission (toc-toc) pour 
exprimer une divergence ou une information menaçante. 
 
La terminaison : Cette dernière partie du processus vise à s’accorder avec 
l’interlocutrice ou l’interlocuteur et à vérifier si toutes et tous avancent au même rythme 
dans la relation. Proposer un bilan et échanger sur les suites à donner contribuent aussi 
grandement à maintenir la coopération en cours de dialogue. Ainsi, St-Arnaud (2003) 
définit la concertation ainsi : 
 
Gérer le processus de communication : tout au long de la rencontre, une 
partie de mon attention est dirigée vers le processus : je prends le temps de 
préparer le terrain par une entrée où j’associe mon interlocuteur à la 
structuration de la rencontre; puis je prévois ou supprime les obstacles en 
m’assurant qu’à chaque instant du dialogue nous poursuivons une cible 
commune. (p. 134) 
 
2.4.3 L’alternance 
 
Pour faciliter la communication, St-Arnaud (2003) propose d’utiliser quatre 
canaux de communication pour favoriser la coopération au sein de la relation : la 
réception (R), la facilitation (F), l’entretien de la relation (Er) et l’information sur le 
contenu (Ic). Deux de ces canaux, la réception (R) et la facilitation (F), placent l’actrice 
ou l’acteur dans une position pour recevoir l’information et pour faire parler 
l’interlocutrice ou l’interlocuteur. Le canal de réception (R) s’applique lorsque la 
personne se met à l’écoute et qu’elle se concentre sur ce qui lui est transmis. Cette 
attitude d’écoute se manifeste par des signes de tête, des regards, des sons approbatifs 
et même de silence. La facilitation (F), quant à elle, se manifeste lorsque l’actrice ou 
l’acteur intervient verbalement dans le but d’amener l’autre à s’exprimer. Ce canal est 
souvent utilisé après la réception (R) pour maintenir l’échange et pour valider sa 
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perception de l’information en formulant une question telle que : Vous me dites que 
vous ne comprenez pas ce point de vue? 
 
À l’opposé, les canaux d’entretien de la relation (Er) et d’information sur le 
contenu (Ic) placent l’actrice ou l’acteur en position d’émettrice ou d’émetteur de 
l’information. L’entretien de la relation (Er) concerne l’information qui touche la 
relation. Toute information et précision que l’actrice ou l’acteur apportera sur le 
déroulement de la relation elle-même fait appel à ce canal. Les moyens pour définir le 
but commun, la permission d’entrer et d’intervenir ainsi que les précisions sur les 
façons d’interagir telles que : Est-ce que je parle trop vite? Vous me suivez? font toute 
partie de cette technique de communication. 
 
L’information sur le contenu (Ic) se veut l’objet même de la rencontre et 
correspond à tout ce qui n’est pas en lien avec la relation elle-même. C’est 
l’information que l’actrice ou l’acteur dit et transmet en rapport avec le contenu de la 
rencontre. C’est aussi à travers ce procédé qu’elle ou qu’il donnera son opinion, 
fournira des détails et des faits ou suggèrera des solutions en lien avec le contexte. Un 
fait vécu ou une opinion personnelle, même si ces informations ne sont pas de nature 
professionnelle ou technique, font aussi partie cette catégorie. 
 
La règle de l’alternance associe les méthodes d’échange de l’actrice et de 
l’acteur à ces quatre canaux de communication. Pour que la relation soit satisfaisante 
de part et d’autre dans le dialogue, la règle fait aussi ressortir l’importance de varier et 
d’alterner ces canaux de communication. L’alternance invite donc l’actrice et l’acteur 
à utiliser à tour de rôle ces canaux de communication pour éviter la résistance et la 
passivité chez l’interlocuteur. Selon St-Arnaud (2003) : 
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Lorsqu’il utilise consciemment les procédés de réception, l’acteur peut 
adopter un comportement non verbal qui incite son interlocuteur à parler. 
[…] Il peut ensuite vérifier la pertinence de ce qu’il a lui-même perçu en le 
soumettant à son interlocuteur, utilisant alors le canal de la facilitation.  
(p. 143) 
 
Cette règle met à profit l’échange et le partage d’information, nécessaire au 
maintien du partenariat et de la concertation. Au sein d’une relation pédagogique de 
coopération, ces techniques de communication sont des outils précieux pour partager 
les informations qui contribuent à maintenir la relation en coopération. St-Arnaud 
(2003) résume l’alternance ainsi : « Changer souvent de canal de communication. 
J’utilise des canaux de communication différents pour la réception, la facilitation, 
l’entretien de la relation et l’information sur le contenu ; je passe souvent d’un canal à 
l’autre » (p. 159). 
 
2.4.4 La non-ingérence 
 
Pour favoriser la coopération, la règle de non-ingérence vise à ce que chacune 
et chacun reconnaisse ses limites afin d’exclure toute ingérence dans le champ de 
compétences de l’autre. Elle demande d’abord de reconnaitre un champ de 
compétences exclusif à chaque personne et de définir un champ de compétences 
partagé entre les personnes en relation. Ce respect des champs de compétences permet 
un partage équilibré du pouvoir entre les personnes en relation. L’atteinte du but 
commun, où les deux partenaires sont également compétents dans le respect de leurs 
intérêts personnels, en sera alors favorisé. L’habileté à définir ces champs de 
compétences amène donc les personnes en relation à faciliter le travail en coopération. 
 
Pour éviter l’ingérence, l’actrice ou l’acteur doit aussi abolir tout jugement de 
valeur envers l’interlocutrice ou l’interlocuteur et s’abstenir de proposer des solutions. 
Les différentes formes de pouvoir (pouvoir d’expert, pouvoir d’autorité, pouvoir 
personnel) sont aussi des freins à la coopération. Pour maintenir une relation de 
coopération, il est essentiel pour l’actrice ou l’acteur de reconnaitre les limites de son 
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champ de compétence et de partager une partie de ce pouvoir pour encourager 
l’interlocutrice ou interlocuteur à faire des choix éclairés. St-Arnaud (2003) définit la 
non-ingérence ainsi : 
 
Reconnaître ses limites et exclure toute ingérence : lorsque je vise à 
effectuer un changement, je reconnais les limites de mon pouvoir, puis 
j’utilise celui-ci sans interférer avec le pouvoir de mon interlocuteur; j’évite 
l’ingérence et la complicité avec l’ingérence pour encourager les choix 
personnels (p. 184). 
 
Dans le contexte de la relation pédagogique de coopération, les enseignantes 
et enseignants ont tout avantage à déterminer la part de pouvoir qui leur revient et celle 
qui appartient aux élèves dans le but de respecter leurs champs de compétence 
respectifs. 
 
2.4.5 La responsabilisation 
 
La dernière règle porte sur la responsabilisation des partenaires pour favoriser 
la coopération. Pour entretenir des rapports de coopération, la règle de 
responsabilisation invite les deux parties à agir comme des individus autonomes, aptes 
à faire des choix. Elle est fortement liée à la règle de non-ingérence puisque l’habileté 
de l’actrice ou de l’acteur à distinguer les types de pouvoir et à définir les champs de 
compétences est un enjeu important pour appliquer cette règle. Cette dernière se traduit 
par une posture de la part de l’actrice ou de l’acteur pour inciter l’autre à faire des 
choix personnels éclairés. 
 
Susciter des choix éclairés : je nous traite, mon interlocuteur et moi, comme 
des êtres uniques, capables de faire des choix personnels; j’invite mon 
interlocuteur à utiliser son pouvoir personnel en faisant des choix éclairés 
pour tout ce qui relève de sa compétence. (St-Arnaud, 2003, p. 219) 
 
La règle de responsabilisation intègre la dimension des besoins personnels qui 
peuvent orienter la relation vers la satisfaction de ceux-ci plutôt que de demeurer dans 
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l’efficacité de l’interaction. Il n’est pas simple d’appliquer cette règle puisque 
l’intensité des besoins personnels de la personne qui gère la relation peut interférer dans 
sa façon d’agir et d’appliquer les règles de coopération. St-Arnaud (2003) nous 
démontre que certaines difficultés dans l’application de la règle de responsabilisation 
«  sont reliées aux frustrations que les acteurs éprouvent quant à leurs propres besoins 
» (p. 195). Pour maintenir la coopération, l’application de la règle de responsabilisation 
invite l’actrice ou l’acteur à tenir compte des besoins qu’elle ou il cherche à satisfaire 
et à favoriser chez l’interlocuteur ou l’interlocutrice la prise de décision responsable. 
 
La règle de la responsabilisation introduit un élément nouveau dans la 
recherche d’efficacité : la nécessité de tenir compte des besoins de l’acteur 
et de l’interlocuteur pour favoriser la prise de décision. Cette règle fournit 
une clé importante pour comprendre plusieurs des difficultés que l’on 
éprouve lorsqu’on tente d’appliquer toutes les règles précédentes. (St- 
Arnaud, 2003, p. 218) 
 
2.5 Les limites de la relation pédagogique de coopération 
 
Nous avons relevé à travers l’étude de St-Germain (2016) quelques limites 
quant à la mise en place d’une relation pédagogique de coopération qui s’inspire de 
l’autorégulation et des règles de coopération du modèle d’interaction professionnelle 
de St-Arnaud (2003). À partir de cette étude, nous faisons ressortir quelques difficultés 
rencontrées chez les participantes à la recherche, formées au modèle de St-Arnaud 
(2003), en les regroupant sous trois thèmes, soit : l’autorégulation en cours d’action, la 
maîtrise des règles de coopération et l’état d’être de coopération, tel que présenté par 
St-Germain (2016). 
 
2.5.1 L’autorégulation en cours d’interaction 
 
Nous avons énoncé précédemment que l’autorégulation en cours d’action, tel 
qu’abordé par St-Arnaud (2003), est l’élément indispensable qui permet à l’actrice ou 
l’acteur de s’ajuster à la personne et à la situation du moment. Or, selon St-Germain 
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(2016), pour s’autoréguler, la personne enseignante doit observer et porter attention à 
l’effet produit par ce qu’elle dit ou fait, de façon à être attentive en tout temps aux 
réactions des élèves. Cette capacité de rester à l’écoute lui permet de s’ajuster au fur et 
à mesure à la situation. Par contre, l’auteure démontre que développer cette aptitude 
demande une expérience de plusieurs années et « Cette prise de conscience de ses 
actions oblige l’enseignant à développer une capacité à voir ce qui se passe réellement 
en classe sans déformer la réalité. Cette compétence nécessite quelques années de 
pratique, […] » (p. 242). 
 
Nous pouvons aussi relever dans l’étude que les enseignantes éprouvent des 
difficultés à s’autoréguler en cours d’action même si elles sont conscientes de ce qui se 
passe. Il est difficile de changer de comportement lorsqu’elles se rendent compte de 
leur inefficacité; l’autorégulation ne se faisait pas toujours facilement et 
automatiquement. De plus, une certaine surcharge peut s’installer puisqu’il est exigeant 
pour la personne enseignante d’observer l’ensemble de la classe, de déployer ses 
stratégies d’écoute, d’attention et d’autorégulation pendant qu’elle s’applique à sa 
tâche d’enseignement. Selon St-Germain (2016), il y a : 
 
Une autre limite à la mise en place et au maintien d’une relation 
pédagogique de coopération est la fatigue que peut représenter l’état de 
conscience nécessaire à l’autorégulation pour rester constamment à l’affût 
de l’effet produit chez ses étudiants. (p. 222) 
 
Nous pouvons conclure que l’autorégulation est une compétence longue à 
développer et qui exige beaucoup de pratique pour acquérir une bonne expérience de 
celle-ci. 
 
2.5.2 La maîtrise des règles de coopération 
 
Une condition essentielle pour mettre en pratique le modèle de relation 
pédagogique de coopération est bien entendu la connaissance des cinq règles de 
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coopération et l’expérimentation de celles-ci dans diverses situations en contexte de 
classe. (St-Germain, 2016) 
 
Cette application des règles de coopération demande une planification 
rigoureuse et exige de l’enseignante ou de l’enseignant de prévoir à travers le contenu 
à enseigner, une ou plusieurs plages de temps pour laisser place au dialogue. Les 
commentaires d’une participante à l’étude de St-Germain (2016) précisent cette 
réalité : « Jocelyne a pris l’habitude […] de bien expliquer à ses étudiants ce qu’elle 
veut faire; elle prend le temps d’introduire le processus avant d’introduire le contenu » 
(p. 158-159). L’approche qui utilise les règles de coopération implique de considérer 
les étudiantes et les étudiants comme des personnes autonomes pouvant décider de 
certains aspects de l’activité éducative. Or, il est nécessaire de pouvoir allouer du temps 
en classe pour gérer la relation, ce qui ne semble pas toujours facile. 
 
Nous pouvons aussi observer des difficultés à appliquer la règle du partenariat 
dû au contexte pédagogique qui place la personne qui enseigne devant un grand groupe. 
Cette situation fait ressortir plusieurs facteurs qui augmentent la difficulté pour mettre 
en place le partenariat, soit : a) le nombre d’élèves, b) la diversité des élèves, c) les buts 
personnels différents entre les élèves. Plusieurs commentaires appuient cette difficulté : 
« La relation d’un professeur avec un groupe d’une trentaine d’étudiants est loin d’être 
une relation d’un à un et le groupe est loin d’être une entité homogène. » et « Trouver 
un but commun à ces deux clientèles dans le même groupe n’est pas facile. Viser la 
responsabilisation de ces deux types d’étudiants ne l’est pas davantage » (St-Germain, 
2016, p. 158). 
 
2.5.3 L’état d’être de coopération 
 
Dans le contexte de la relation pédagogique de coopération, la bienveillance 
de l’enseignante ou de l’enseignant sur son groupe d’élèves se traduit par un « état 
d’être de coopération » (St-Germain, 2016). Il est essentiel de développer cette attitude 
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basée sur la bonne humeur et la confiance en ses étudiantes et ses étudiants : 
« L’intention derrière cet état d’être de coopération est un désir réel de connaître ses 
étudiants, de s’intéresser à eux pour leur permettre de prendre leur place en classe » 
(St-Germain, 2016, p. 246). Pour y arriver, les enseignantes et les enseignants doivent 
d’abord avoir une bonne maîtrise du modèle de relation pédagogique de coopération et 
profiter de plusieurs mises en situation pour perfectionner cette approche. St-Germain 
(2016) définit « l’état d’être de coopération » comme une attitude qui se veut cohérente 
avec la personnalité et les valeurs de la personne enseignante » (p. 247). 
L’apprentissage des stratégies relationnelles selon une posture de coopération permet 
d’atteindre cet état d’être de coopération et se réalise petit à petit par essais et erreurs. 
Cet état d’être amène l’enseignante ou l’enseignant à transformer considérablement son 
approche relationnelle et sa pratique professionnelle (St-Germain, 2016). 
 
3. UN GUIDE PRATIQUE 
 
Le guide est l’outil pédagogique choisi pour donner un cadre au 
développement des compétences relationnelles nécessaires pour mettre en pratique le 
modèle de relation pédagogique de coopération en classe collégiale. Nous avons 
analysé quelques modèles de guide pratique dans le but d’effectuer les bons choix 
didactiques et pour définir une structure adéquate. Nous vous présentons dans les 
rubriques suivantes le but d’un guide, trois types de guides ainsi que les éléments 
pertinents pour concevoir le guide. 
 
3.1 Le but d’un guide 
 
Sur le plan didactique, nous sommes convaincus que la présentation et le style 
de rédaction du contenu du guide doivent susciter chez l’utilisateur un intérêt et un 
plaisir inhérents à une telle démarche. Cette approche nous incite à effectuer un 
traitement du contenu en fonction des difficultés rencontrées dans la mise en place 
d’une relation pédagogique de coopération et à proposer une méthode pour faciliter 
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l’appropriation des nouveaux concepts. Nos choix didactiques visent donc à proposer 
une démarche intégrée à travers un ensemble de textes et d’activités dont le but est de 
faciliter l’application du modèle de relation pédagogique de coopération. L’objectif de 
notre recherche étant d’encadrer les enseignantes et enseignants à mettre en pratique 
une relation pédagogique de coopération, nous avons ciblé le guide pratique comme 
outil favorable pour surmonter les difficultés d’application. 
 
3.2 Les types de guides 
 
À travers la littérature actuelle, nous avons repéré deux guides et un dispositif 
de soutien provenant d’établissement ou d’organismes différents qui semblent répondre 
aux objectifs que nous souhaitons atteindre. Nous résumons ici ces ouvrages afin de 
faire ressortir les caractéristiques de chacun. Nos choix se sont arrêtés sur des modèles 
simples et faciles à utiliser, qui s’appuient principalement sur la pensée réflexive. 
 
Le petit guide pédagogique d’Aylwin (2000) est un ouvrage en format livre 
d’une centaine de pages, centré sur les besoins des enseignantes et des enseignants sur 
le plan de la pratique pédagogique. Il incite le lecteur à porter une réflexion sur sa 
pratique enseignante. Il contient dix rubriques sous la forme de courts articles qui 
ciblent des difficultés rencontrées à travers la pratique enseignante. 
 
L’enseignement des attitudes : Le guide de formation (Grisé et Trottier, 1997) 
présente un document constitué de sept courts chapitres, chacun portant sur un thème 
précis. Il est subdivisé selon une structure simple et facile à consulter, soit : objectif, 
contenu et tâches. Les annexes sont multiples et fournissent de nombreux outils pour 
intégrer les contenus théoriques présentés. 
 
Le dispositif en soutien de la pratique réflexive enseignante (Lefebvre, 2013) 
est un ensemble d’outils diversifiés comprenant deux guides (un pour novices et un 
pour accompagnatrices et accompagnateurs) et un canevas de journal de bord en format 
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électronique. Il est abordé à partir d’une courte formation en présence sur le 
développement professionnel et sur l’utilisation des outils. Le modèle invite aussi à 
l’accompagnement et à la collaboration en plus de stimuler la pratique réflexive. Ce 
guide utilise plusieurs outils (guides, vidéos, journal de bord, site web, etc.) qui 
favorisent le développement professionnel à travers la pratique réflexive. Les outils 
variés inclus au dispositif offrent à l’apprenante et à l’apprenant un choix de moyens 
pour bonifier ses compétences pédagogiques selon les besoins. Les conceptrices et 
concepteurs du dispositif le définissent comme un « petit coffre » (Ibid.; 2013) rempli 
d’outils utiles, ciblés pour soutenir l’apprentissage de l’enseignement à travers la 
pratique réflexive. 
 
3.3 Les dimensions d’un guide 
 
Parmi les guides présentés précédemment, nous avons choisi de regrouper 
dans le tableau 1, à la page 7, deux des guides décrits pour comparer les éléments qui 
les caractérisent en raison de leur pertinence avec la production du guide : le guide de 
formation et le dispositif. Les questions et les dimensions suivantes nous ont servi à 
examiner et à comparer ces deux documents : 
 
a) À qui s’adresse le guide? 
b) Quel est l’objectif poursuivi (but du guide)? 
c) Quel est le format, le style de présentation? 
d) Les qualités et les critères de conception (aspect visuel, ampleur, accessibilité)? 
e) Quelles sont les approches (théorique, intervention, outils); 
f) La structure du contenu. 
 
 
Le canevas du matériel à concevoir pourra donc se construire à partir de ces 
composantes et aussi en tenant compte du cadre conceptuel, de notre expérience 
pratique et des résultats de la recherche sur la relation pédagogique de coopération en 
classe au collégial (St-Germain, 2016). 
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Tableau 1 
Comparaison de deux types de guides 
 
Éléments Dispositif en soutien de la pratique 
réflexive enseignante (Lefebvre, 2013) 
L’enseignement des attitudes : Le 
guide de formation (Grisé et 
Trottier, 1997) 
À qui 
s’adresse le 
guide 
Professeurs novices de certains 
programmes techniques (Collégial) 
Enseignants et enseignantes 
L’objectif 
poursuivi 
Développement professionnel 
Soutenir la pratique réflexive 
Prendre conscience de leur acte 
d’enseigner, d’en tirer des apprentissages et 
de trouver des pistes de solution qui leur 
sont propres pour bonifier leurs 
compétences pédagogiques 
Développement professionnel 
Proposer un ensemble d’outils qui 
rendent opérationnelles toutes les 
étapes du processus 
d’enseignement et d’apprentissage 
d’une habileté professionnelle 
d’ordre socioaffectif. 
Le format et le 
style de 
présentation 
Clé USB qui supporte le « Petit coffre » 
Plusieurs outils (vidéo, guides, documents 
explicatifs, journal de bord, etc.) en format 
numérique sont enregistrés sur le support 
Livre format papier 
Aussi disponible en format 
numérique 
Qualités et 
critères de 
conception 
Applicabilité, accessibilité, simplicité et 
autonomie 
Applicabilité, simplicité et 
autonomie 
Approche 
théorique 
Courte formation en présence sur l’insertion 
professionnelle, le développement 
professionnel et l’utilisation des outils 
Lecture 
Formation autodidacte 
Approche 
intervention 
Après une courte explication, les novices 
sont autonomes dans l’utilisation des outils 
proposés et poursuivent leur pratique 
réflexive à travers la démarche suggérée 
Les novices peuvent avoir recours aux 
personnes participantes de l’année 
précédente, qui offrent leur disponibilité en 
tant que personnes ressources 
Cela a permis de rendre le milieu autonome 
Le lecteur est laissé à lui-même 
pour l’apprentissage 
Approche 
outils 
Plusieurs outils différents sont proposés 
pour stimuler la pratique réflexive : 
-Accès à un site WEB 
-Autoévaluation 
-Auto confrontation simple 
-Rétroaction vidéo simple 
Neuf annexes présentent des outils 
qui permettent de rendre 
opérationnel l’enseignement des 
attitudes : 
Des fiches de résumé, des tableaux, 
des schémas, des grilles et des 
questionnaires (p. 96) 
Structure du 
contenu 
Guide aux novices 
Guide aux accompagnateurs 
Gabarit d’un journal de bord 
Sept chapitres proposent des 
exercices pour chaque thème : 
- Objectif du chapitre, contenu, 
tâches 
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4. SYNTHÈSE DU CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Pour la conception du guide, nous aimerions retenir quelques éléments 
énoncés au cadre de référence. Nous avons abordé trois thèmes a) les activités 
favorables au développement professionnel pour stimuler le développement des 
compétences relationnelles, b) le modèle de relation pédagogique de coopération, 
comme support efficace au développement des compétences relationnelles, c) le guide 
comme outil pour faciliter la mise en pratique du modèle. 
 
Du cadre de référence relatif au développement professionnel, nous retenons 
que l’expérimentation en situation réelle et la pratique réflexive, sont des moyens 
efficaces qui favorisent le développement des compétences relationnelles. Ces activités 
ont tout avantage à être réalisées selon un processus continu de façon à permettre à la 
personne d’être autonome dans son développement. Selon Hunzicker (2010), certains 
critères sont à retenir pour assurer la conception d’activités qui supportent 
favorablement le développement professionnel. Nous retiendrons quatre des cinq 
conditions essentielles mentionnées par Hunzicker (2010), soit a) soutenir 
l’engagement et la motivation, b) être intégré au travail et à la tâche c) être centré sur 
l’enseignement, d) s’inscrire dans le temps. Ces conditions guident l’élaboration 
d’activités favorables au développement professionnel et permettent d’établir les 
critères nécessaires aux pratiques efficaces pour développer les compétences 
relationnelles chez le personnel enseignant. Bien que nous considérions comme très 
important l’aspect collaboratif dans notre démarche, le critère portant sur la 
collaboration ne sera pas retenu dans le cadre de cet essai. 
 
Le modèle d’interaction professionnelle proposé par St-Arnaud (2003) s’est 
avérée d’une grande efficacité pour supporter le développement des compétences 
relationnelles. St-Germain (2016) transpose ce modèle au contexte spécifique de 
l’enseignement collégial et propose le modèle de relation pédagogique de coopération 
qui se veut une version adaptée du modèle original d’interaction professionnelle de St- 
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Arnaud (2003). Il se définit, comme celui de St-Arnaud, à partir des principes de 
l’autorégulation et des cinq règles de coopération, soit : a) le partenariat, b) la 
concertation, c) l’alternance, d) la non-ingérence et e) la responsabilisation. La 
méthode d’autorégulation permet de gérer les interactions en cours de relation et de 
s’adapter à la situation du moment. 
 
De cette définition, nous retenons plusieurs éléments clés, issus du modèle de 
St-Arnaud (2003) soit : l’intention de l’action, l’entente sur un but commun, le respect 
du partage des ressources et la mise en valeur des compétences de chacun pour soutenir 
le concept de coopération comme outil relationnel dans le contexte pédagogique. 
 
À partir des limites d’application du modèle de relation pédagogique de 
coopération observé dans St-Germain (2016), nous avons regroupé les commentaires 
sous trois thèmes énoncés au cadre de référence, soit l’autorégulation en cours d’action, 
la maîtrise des règles de coopération et l’état d’être de coopération. Ces commentaires 
nous permettent de faire ressortir les difficultés pour lesquelles nous aimerions 
proposer des solutions à travers l’élaboration du guide. 
 
Le projet d’essai propose la conception d’un guide pour mettre en pratique le 
modèle relationnel de St-Germain (2016) basé sur la coopération et l’autorégulation. 
C’est donc à travers la pratique en situations réelles, stimulée et encadrée par un guide 
que le personnel enseignant du collégial pourra poursuivre le développement de ses 
compétences relationnelles pour vivre une relation pédagogique de coopération. 
 
5. OBJETS SPÉCIFIQUES 
 
Malgré la connaissance des modèles relationnels pouvant supporter le 
développement des compétences relationnelles propre au contexte pédagogique, il 
s’avère difficile pour une enseignante ou un enseignant de les intégrer à leur pratique. 
Dans les écrits recensés, nous n’avons relevé aucun outil concret permettant d’intégrer, 
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et d’encadrer le développement des compétences relationnelles à partir du modèle de 
relation pédagogique de coopération. Dans ce contexte, nous formulons les objectifs 
spécifiques suivants : 
 
A. Identifier à l’aide de l’étude de St-Germain (2016) et du cadre de référence, ce qui 
permettrait de réduire ou de surmonter les difficultés de mise en application du 
modèle de relation pédagogique de coopération chez le personnel enseignant du 
collégial qui tente de l’appliquer; 
B. Proposer un guide pour la mise en pratique de la relation pédagogique de 
coopération dans le cadre d’un développement professionnel des enseignants du 
collégial; 
C. Valider le guide auprès d’enseignantes et d’enseignants qui ont une connaissance 
du modèle de la relation pédagogique de coopération. 
  
 
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
Ce chapitre expose les choix méthodologiques qui ont été faits pour atteindre 
l’objectif du projet de recherche visant à concevoir un guide pour encadrer le personnel 
enseignant à développer une relation pédagogique de coopération dans un contexte de 
classe au collégial. Dans un premier temps, les choix méthodologiques sont présentés, 
soit le type de recherche sélectionné et la posture épistémologique. Dans un deuxième 
temps, chacune des phases de la méthodologie sont décrites et les instruments de 
collecte et d’analyse des données sont identifiés, de même que ce qui a guidé le choix 
des participantes et des participants. Pour conclure ce chapitre, les considérations 
éthiques et la validité des données de cette recherche sont exposées. 
 
1. LES CHOIX MÉTHODOLOGIQUES 
 
Nous présentons les choix méthodologiques de cette recherche qui porte sur 
la conception d’un guide pour supporter le développement d’une relation pédagogique 
de coopération. Bien que le modèle relationnel proposé par St-Germain (2016) semble 
assez bien décrit pour le mettre en pratique dans un contexte pédagogique, nous avons 
observé à travers les écrits que plusieurs difficultés semblent faire obstacle à son 
application. Nous avons cherché à développer des moyens pour en supporter 
l’application concrète par le personnel enseignant. Le type de démarche retenu pour cet 
essai est la recherche de développement de Van der Maren (2014). Cette méthodologie 
nous a permis de suivre une démarche rigoureuse pour orienter la conception d’un objet 
pouvant répondre aux besoins du personnel enseignant pour opérationnaliser le modèle 
de relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016). Le présent essai 
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s’appuie donc sur une approche méthodologique qualitative, soutenue par une posture 
épistémologique de nature interprétative. 
 
Nous désirons par l’entremise d’un guide réduire les embûches et les 
difficultés que rencontrent les enseignantes et les enseignants quant à l’application du 
modèle de relation pédagogique de coopération en proposant des moyens d’en faciliter 
la mise en pratique. Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2011), l’approche est qualitative, 
puisqu’elle « permet de comprendre le sens de la réalité des individus » (Ibid., p. 126). 
Nous déduisons aussi que la posture est interprétative, puisque les enjeux font référence 
à des « caractéristiques afférentes aux types de données utilisées, soit des données qui 
se mesurent difficilement : des mots, des dessins, des comportements » (Ibid., p. 125). 
 
L’approche qualitative selon une posture épistémologique interprétative se 
révèle donc pertinente pour documenter la dimension des phénomènes en lien avec les 
objectifs spécifiques de cette recherche. 
 
2. LA RECHERCHE DE DÉVELOPPEMENT 
 
Nous avons choisi le modèle de Van der Maren (2014) pour cet essai, puisque 
la recherche de développement propose une marche à suivre pour « opérationnaliser 
une idée, une intuition, une théorie lorsqu’ils veulent l’imposer aux acteurs comme 
solution aux problèmes de l’éducation » (Van Der Maren, 2014, p. 145). Ce type de 
recherche nous offre donc une démarche précise et rigoureuse qui permet, à partir des 
étapes proposées, de développer un objet pédagogique pour les enseignantes et 
enseignants qui désirent poursuivre le développement de leurs compétences 
relationnelles basées sur le modèle de relation pédagogique de coopération. Avec une 
approche pragmatique, le développement d’un objet pédagogique basé sur les 
difficultés observées chez les enseignantes et enseignants qui utilisent le modèle de 
relation pédagogique de coopération, peut aider à faciliter la mise en pratique du 
modèle. Selon Van der Maren (2014), la démarche de développement d’objet est 
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appropriée lorsque : « Dans cette situation […] l’analyste sait, ou pense savoir, à quel 
besoin l’objet éducatif doit répondre, à quel problème il devrait apporter une solution 
[…] » (Van der Maren, 2014, p. 146). 
 
Nous avons démontré que le modèle de relation pédagogique de coopération 
est bien documenté, mais que les outils qui en favorisent la mise en pratique et 
l’application dans un contexte de classe sont inexistants. Nous proposons donc, à 
travers cette méthode, de concevoir un guide pour aider à surmonter les difficultés 
observées et en conséquence favoriser l’application du modèle de relation pédagogique 
de coopération (St-Germain, 2016) dans le contexte pédagogique. 
 
3. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE 
 
La démarche proposée par Van de Maren (2014) en vue du développement 
d’un objet pédagogique définit un modèle en cinq grandes phases, soit : 
 
1. L’analyse de la demande; 
2. Le cahier des charges; 
3. La conception de l’objet; 
4. La préparation, simulation et prototype; 
5. La mise au point. 
 
 
Ces phases sont représentées à la figure 1 à la page 80 qui illustre de façon 
globale le déroulement proposé par la recherche de développement de Van der Maren 
(2014, p. 147). 
 
Dans le cadre du présent essai, un guide a été développé en s’appuyant sur les 
quatre premières phases du modèle de Van der Maren (2014). La dernière phase, soit 
la de l’objet pédagogique qui consiste à tester l’utilisation du guide par quelques 
enseignantes et enseignants dans un contexte réel, n’a pas été effectuée dans le cadre 
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de notre recherche. Les participantes et participants ont été invités à valider la 
conception du guide sans toutefois en faire l’essai réel dans leur contexte 
d’enseignement. 
 
 
Figure 1 Le développement d’objet pédagogique (Van der Maren, 2014, p. 147) 
 
 
Au fil de la recherche, deux méthodes de cueillette de données différentes ont 
été réalisées à deux étapes distinctes pour appuyer la démarche d’élaboration du guide. 
La première cueillette a été faite à la phase 3. Conception de l’objet auprès 
d’enseignantes qui ont une grande expérience du modèle de relation pédagogique de 
coopération en classe collégiale. Cette cueillette s’est faite à partir de trois entrevues 
semi-dirigées avec enregistrement audio et a permis de valider la structure du guide et 
les critères de conception élaborés au cahier des charges. Les entrevues ont aussi 
recueilli des commentaires sur une ébauche de l’objet proposé. Cette validation a 
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permis de poursuivre la phase 4. Préparation, pour réaliser un prototype du guide. Nous 
avons, par la suite, procédé à une deuxième cueillette de données auprès d’enseignantes 
et enseignants qui ont une connaissance du modèle de relation pédagogique de 
coopération à partir d’un questionnaire pour recueillir les commentaires sur le 
prototype. De plus, tout au long de la démarche, la tenue d’un journal de bord par la 
chercheuse, a servi à mettre au point le prototype. Dans le cadre du présent essai, un 
guide pratique a été développé en nous appuyant sur les phases et actions proposées 
par Van der Maren (2014). 
 
3.1 La première phase : l’analyse de la demande 
 
L’analyse de la demande est la première phase de la recherche de 
développement proposée par Van der Maren (2014). Elle consiste à bien cerner les 
besoins liés au problème de recherche, en vue de préciser les objectifs à atteindre. Elle 
vise à préciser l’utilité du guide à concevoir, les utilisateurs, les ressources, le contexte, 
les intérêts et les objectifs à atteindre. Pour réaliser la première phase, Van der Maren 
(2014) propose une série de questionnements, soit : « qui devrait faire quoi, avec quoi, 
avec qui, avec quelles ressources, dans quel contexte et avec quels intérêts ou 
objectifs? » (p. 147) 
 
Rappelons que le cœur de notre problématique développée au premier chapitre 
concerne les difficultés qu’éprouve l’enseignante ou l’enseignant à développer une 
relation pédagogique de coopération. La complexité relationnelle qui entoure 
l’enseignement pose un réel défi au personnel enseignant, ce qui nous amène à proposer 
un guide pour opérationnaliser le modèle de relation pédagogique de coopération et 
pour le mettre en pratique efficacement en classe. 
 
C’est à cette étape que sont mis en relation les différents éléments théoriques 
que nous avons retenus du cadre de référence et des situations vécues par des 
enseignantes (St-Germain, 2016). Ces éléments permettent de procéder à une analyse 
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rigoureuse de la situation problématique. Une évaluation approfondie des écrits sur le 
sujet et des difficultés soulevées dans la mise en pratique du modèle a servi de base 
pour analyser la demande. Cette étape précise les critères auxquels l’objet pédagogique 
doit se conformer pour apporter une solution au problème et répondre aux besoins des 
utilisatrices et des utilisateurs. Une analyse rigoureuse de la situation problématique 
s’avère nécessaire, puisque « cette phase a comme fin de délimiter le cahier des 
charges » (Van der Maren, 2014, p. 147). Ces critères proviennent des éléments retenus 
du concept de développement professionnel, du modèle de relation pédagogique de 
coopération et des types de guides étudiés. Nous avons procédé au questionnement tel 
que suggéré par Van der Maren (2014). 
 
À l’aide de l’étude de St-Germain (2016) et du cadre de référence, il a été 
possible d’atteindre le premier objectif spécifique, qui vise à identifier ce qui permet 
de réduire ou de surmonter les difficultés de mise en application de la relation 
pédagogique de coopération chez le personnel enseignant du collégial qui tente de 
l’appliquer en classe. 
 
Cette étude qui fait ressortir les difficultés observées dans un contexte réel 
nous a permis de nous appuyer sur des énoncés concrets, issus du milieu, pour analyser 
les besoins des enseignantes et des enseignants. Le lien avec des situations vécues est 
important puisque, selon Van der Maren (2014), « c’est à partir des manifestations 
factuelles qu’il faut apprécier la validité des énoncés recueillis si l’on souhaite le 
développement d’un objet fonctionnel et efficace » (p. 150). 
 
L’ensemble des éléments analysés a permis de faire ressortir pour chaque 
catégorie (l’autorégulation dans l’action, la maîtrise des règles et l’état d’être de 
coopération) les besoins et les intérêts dans le but de pouvoir préciser les fonctions et 
les exigences auxquelles le guide doit répondre. 
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3.2 La deuxième phase : le cahier des charges 
 
Cette phase consiste à rédiger un cahier des charges pour définir avec 
précision les objectifs à atteindre et les exigences à satisfaire, soit : le matériel à 
développer, l’utilisation qui en sera faite, les ressources disponibles, ainsi que les 
contraintes et limites d’utilisation. L’élaboration du cahier des charges est basée sur les 
besoins et les intérêts élaborés à partir des difficultés à la phase d’analyse de la 
demande. Ces données nous ont permis d’identifier des éléments à retenir pour établir 
les critères de conception du guide en tenant compte de la réalité du contexte 
pédagogique et de l’expérience vécue par le personnel enseignant. Le cahier des 
charges s’appuie aussi sur les éléments recueillis au cadre de référence pour orienter 
les choix relatifs au contenu, à l’aspect, à la forme et à l’ampleur de l’objet à 
développer. Selon Van der Maren (2014), bien qu’elle doive être précisée de nouveau 
après la phase de conception, cette phase permet « une première prise en compte du 
contexte et des enjeux des instances qui vont orienter et limiter le développement de 
l’objet pédagogique » (p. 151). Toujours en tenant compte des besoins et du contexte 
du personnel enseignant, nous avons aussi analysé quelques types de guides pouvant 
supporter et encadrer le modèle relationnel pédagogique de coopération et favoriser la 
pérennité au sein de la pratique. De cette analyse, nous avons pu retenir des critères de 
conception quant à la structure et la forme du guide à concevoir. 
 
De plus, la tenue d’un journal de bord par la chercheuse, qui permet de 
consigner les réflexions et les synthèses en lien avec la problématique et le cadre de 
référence, a aussi aidé à préciser les priorités, les finalités et les contraintes du cahier 
des charges. La rédaction du cahier des charges représente donc une étape très 
importante. Selon Van der Maren (2014), elle oriente la portée des phases ultérieures 
puisque « C’est à partir du cahier des charges que le matériel sera développé, mais aussi 
qu’il sera évalué » (p. 147). 
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La rédaction du cahier des charges définit avec précision les objectifs à 
atteindre et les exigences à satisfaire. L’objectif du guide est de maintenir la relation 
pédagogique de coopération au cœur de la pratique du personnel enseignant du 
collégial désirant poursuivre leur développement professionnel vers l’efficacité de 
l’enseignement et de la qualité des apprentissages. L’élaboration du cahier des charges 
nous a donc permis de cibler des critères de conception précis et de proposer des 
solutions et des moyens pour répondre à ceux-ci (annexe C). 
 
3.3 La troisième phase : la conception de l’objet 
 
La troisième phase vise la conception de l’objet. Cette étape nous a servi, dans 
un premier temps, à compléter notre connaissance du problème à l’étude 
(conceptualisation) et dans un deuxième temps, à proposer une ébauche du guide 
(modélisation) qui démontre sommairement la façon dont nous suggérons organiser le 
contenu et structurer la présentation de l’objet. Selon Van der Maren (2014), « il s’agit 
d’analyser les connaissances disponibles dans le domaine, pour ensuite synthétiser ces 
connaissances et élaborer un modèle général de l’objet pédagogique, c’est-à-dire de 
déterminer quels en sont les éléments essentiels (contenu) et les grandes lignes 
(présentation ou design) » (p. 151). 
 
Une consultation des écrits sur le développement professionnel et sur la 
relation pédagogique de coopération nous a permis de procéder à l’analyse des 
connaissances sur le sujet. À travers la littérature professionnelle, technologique et 
scientifique, nous avons défini comment le sujet a déjà été traité et nous avons évalué 
comment ces théories peuvent être transposées et opérationnalisées dans notre 
contexte. Tout au long de cette phase, les réflexions, les idées, les schémas, les 
synthèses et les résumés théoriques issus des lectures ont été consignés au journal de 
bord de la chercheuse. 
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La deuxième partie de cette phase nous a servi à développer des exercices, des 
résumés, quelques variantes de schémas et différentes formes de mise en page pour 
proposer une esquisse du guide qui démontre, dans ses grandes lignes, l’allure générale 
et les composantes principales en lien avec les exigences du cahier des charges. La 
structure du guide a été définie et les principaux constituants ont été planifiés pour nous 
permettre d’avoir une vue d’ensemble du prototype à concevoir. Van Der Maren (2014) 
nous dit que, la phase de conception de l’objet consiste à « fournir un modèle qui 
servira de base aux simulations de la phase de préparation » (p. 153). L’organisation 
du contenu et la structure de la présentation ont pu être précisées par l’esquisse du guide 
qui a permis de proposer une ébauche préliminaire (annexe D) et un canevas de page 
type (annexe E). 
 
Avant de poursuivre notre démarche à la quatrième phase, 4. La préparation, 
simulation et prototype, nous avons réalisé une première collecte de données à partir 
de trois entrevues semi-dirigées auprès d’enseignantes qui ont une grande expérience 
du modèle de relation pédagogique de coopération, afin de porter un regard critique sur 
le sujet à l’étude. Elles ont été invitées à commenter le cahier des charges et l’esquisse 
du guide. Tel qu’énoncé par Karsenti et Savoie-Zajc (2011), « S’engager dans une 
entrevue consiste donc à entrer en contact avec un interlocuteur, à rechercher un accès 
à l’expérience de l’autre, à cerner ses perspectives au sujet des questions étudiées et à 
tenter de les comprendre […] » (p. 133). 
 
Le choix de valider les critères de conception (cahier des charges) et l’esquisse 
(le concept de l’objet) auprès de personnes ayant expérimenté le modèle a pour objectif 
de faire un retour sur les phases précédentes de la démarche de recherche de 
développement tel que proposé par Van Der Maren (2014). Cette validation permet 
aussi de s’assurer que les exigences à respecter et les grandes lignes de l’esquisse 
répondent aux besoins élaborés précédemment. 
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L’entrevue semi-dirigée a fourni une source complémentaire de données : 
« L’entrevue, l’observation et l’utilisation de matériel écrit constituent des modes 
complémentaires de collecte de données » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 137). 
Nous avons privilégié ce type d’entrevue dans le but de comprendre le comportement 
des personnes qui mettent en pratique les concepts de coopération, conformément aux 
buts de l’entrevue semi-dirigée énoncés par Gauthier (2009). Comme le mentionne 
aussi Gallagher (2014), ce type de conversation professionnelle, a permis aux 
participantes partager leur réalité afin de valider le cahier des charges et le concept. 
 
L’entrevue est une méthode de conversation professionnelle à l’intérieur 
de laquelle le savoir est construit, animée de façon souple, questions 
ouvertes visant à encourager la personne interviewée à décrire sa réalité 
sociale, ce qu’elle pense, ce qu’elle vit ou a vécu tout en portant une 
attention à l’interprétation de la signification du phénomène étudié […]. 
(Ibid., p. 11) 
 
Les entrevues se sont déroulées au téléphone ou via internet (Skype) au mois 
de janvier 2017, selon la disponibilité des participantes. Les participantes et les 
participants ont été approchés dans un premier temps, par l’entremise d’une lettre 
d’invitation (annexe A) envoyée par courrier électronique pour connaître leur désir à 
participer à cette recherche. De plus, cet envoi comprenait le formulaire de 
consentement libre et éclairé (annexe B). Ces entrevues, d’une durée d’environ 
quarante-cinq minutes chacune, ont été enregistrées (audio), afin de faciliter la 
retranscription des idées énoncées par les personnes interviewées. Elles ont consisté en 
un entretien sous forme de conversation fluide à l’aide de sept questions ouvertes et 
prédéfinies qui sont présentées à l’annexe C. Elles ont permis, en plus de valider les 
critères de conception, de recueillir plusieurs commentaires et suggestions en vue de la 
conception du prototype du guide. Un tableau résume les commentaires à l’annexe I et 
fait ressortir les éléments à considérer dans la préparation et la construction du 
prototype. 
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3.4 La quatrième phase : la préparation, simulation et prototype 
 
La quatrième phase nous amène à la préparation technique et à la construction 
du prototype. Selon Van der Maren (2014), la préparation technique se décompose en 
plusieurs sous-étapes conduisant à la construction d’un prototype, soit : « l’élaboration 
et la simulation de différentes possibilités, l’évaluation de la faisabilité et de la 
fonctionnalité des simulations et le choix en fonction du cahier des charges » (p. 153). 
 
La première sous-étape qui consiste à l’élaboration et la simulation de 
différentes possibilités, a été réalisée conformément au devis méthodologique. 
L’ensemble des éléments étudiés et la synthèse des différentes simulations ont permis 
de préparer un prototype du guide. Cette étape concrétise donc la réalisation du second 
objectif spécifique qui consiste à proposer un guide pour la mise en pratique de la 
relation pédagogique de coopération dans le cadre d’un développement professionnel 
des enseignantes et des enseignants du collégial. 
 
Considérant les autres sous-étapes, nous avons évalué la faisabilité et la 
fonctionnalité du prototype, en invitant des enseignantes et enseignants du collégial qui 
connaissent le modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016) à 
commenter le prototype du guide à partir d’un questionnaire. La définition du 
questionnaire est « un ensemble de questions dont la combinaison doit former un 
instrument de mesure valide, fidèle, mais également cohérent et agréable à répondre » 
(Gauthier, 2009, p. 478). Utilisé en recherche sociale, c'est un moyen de 
communication efficace entre la chercheuse et les personnes participantes pour 
recueillir les informations à analyser. Nous avons opté pour un questionnaire, tel que 
présenté à l’annexe H, pour valider le prototype du guide développé. La structure du 
questionnaire, a été réalisée dans le but de valider si l’outil développé répondait bien 
aux critères de conception établis dans la démarche et comportait sept questions 
ouvertes et fermées. Pour chaque question sous forme d’énoncés, une échelle 
d’appréciation de cinq niveaux permettait de valider si l’énoncé répondait à l’objectif, 
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soit de « vraiment bien » à « un peu », ainsi qu’une section « commentaires » 
permettant aux participantes et participants d’exprimer leurs points de vue et de faire 
des suggestions d’améliorations. 
 
Les participantes et les participants ont été approchés dans un premier temps, 
par l’entremise d’une lettre d’invitation (annexe F) envoyée par courrier électronique 
pour connaître leur désir à participer à cette recherche. De plus, cet envoi comprenait 
le formulaire de consentement libre et éclairé (annexe G). À la suite d’une réponse 
positive de la part des participantes et des participants et à la réception du consentement 
signé, nous avons procédé à l’envoi par courriel du prototype du guide ainsi que du 
questionnaire. Cette participation consistait à répondre, à un questionnaire 
électronique, d’une durée de 30 minutes, après avoir pris connaissance du prototype du 
guide. Les questions portaient sur les critères de conception et sur les solutions 
proposées pour répondre aux critères. 
 
Cette validation a permis de recueillir des commentaires sur le prototype du 
guide proposé (annexe J) et d’apporter des améliorations tant dans la forme qu’au 
niveau du contenu. Nous avons à travers cette étape pu rejoindre le dernier objectif qui 
consiste à valider le guide auprès d’enseignantes et d’enseignants qui ont une 
connaissance du modèle de la relation pédagogique de coopération. 
 
3.5 La cinquième phase : la mise au point 
 
Comme il a déjà été mentionné, la cinquième phase, qui consiste à effectuer 
la mise au point de l’objet à partir d’essais réels du prototype, sera mise en œuvre une 
fois l’essai terminé. Cette phase ne fait donc pas partie du processus présenté dans ce 
document, mais sera poursuivie dans une démarche ultérieure. Lors de la réalisation de 
cette étape, l’expérimentation du guide avec des enseignantes et enseignants qui 
manifestent un intérêt à développer leurs compétences relationnelles avec le modèle de 
relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) pourra être documentée. 
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L’utilisation du guide en situation réelle permettra d’en évaluer la performance et de 
l’adapter au contexte. 
 
Dans le cadre du présent chapitre, nous décrivons le déroulement de l’essai à 
travers les orientations méthodologiques inspirées des quatre premières étapes des 
travaux de Van der Maren, tel que démontré au tableau 2 ci-dessous. 
 
Tableau 2 
Calendrier du déroulement de l’essai 
 
 
Phase Collecte de données Date 
Phase 1 Analyse de la demande Journal de bord de la chercheuse Avril à septembre 
2016 
Phase 2 Cahier des charges Journal de bord de la chercheuse Octobre à 
décembre 2016 
Phase 3 Conception de l’objet Journal de bord de la chercheuse 
Entrevues semi-dirigées (3) 
Janvier 2017 
Phase 4 Préparation, simulations 
et prototype 
Journal de bord de la chercheuse 
Questionnaire sur le prototype 1 
Mars à avril 2017 
Phase 5 Mise au point 
 
À déterminer 
 
 
4. CHOIX DES PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS 
 
Le choix des participantes et des participants s’appuie sur l’un des objectifs 
spécifiques de la recherche qui, rappelons-le, est de valider le guide auprès 
d’enseignantes et d’enseignants qui ont une connaissance du modèle de la relation 
pédagogique de coopération. 
 
Les participantes et les participants à l’étude ont été choisis selon une méthode 
d’échantillonnage non probabiliste « qui consiste à former un échantillon sans que tous 
les éléments qui le composent ne soient obtenus par un processus aléatoire » (Fortin, 
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2010, p. 233). Nous pouvons aussi préciser que la sélection a été faite par choix 
raisonné (aussi appelé échantillonnage intentionnel), puisque « les éléments de la 
population sont choisis sur la base de critères précis, afin que les éléments soient 
représentatifs du phénomène à l’étude » (Fortin, 2010, p. 235). Les participantes et 
participants ont donc été sélectionnés en fonction de critères clairement définis, et ce, 
dans le but de s’assurer du respect de l’objectif de l’essai. 
 
Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2011), un échantillonnage est intentionnel 
lorsque le chercheur « établit un ensemble de critères, afin d’avoir accès pour le temps 
de l’étude, à des personnes qui partagent certaines caractéristiques » (p. 131). Les 
critères de sélection des participantes et des participants à la recherche ont été les 
suivants : 
 
1. Être enseignante ou enseignant au collégial, secteur technique ou préuniversitaire 
ou être conseiller pédagogique au collégial; 
2. Avoir reçu une formation reconnue (universitaire) du modèle d’interaction 
professionnelle de St- Arnaud (2003) ou du modèle de relation pédagogique de 
coopération St-Germain (2016); 
3. Avoir expérimenté le modèle de relation pédagogique de coopération. 
 
 
Sur un ensemble de onze personnes sollicitées, huit personnes ont accepté de 
participer à l’étude. Elles possèdent des caractéristiques communes et ont été choisies 
en fonction de leurs connaissances et de leurs compétences sur le sujet. « C’est leur 
compétence perçue comme pertinente au regard de la problématique de recherche qui 
incite le chercheur à les inviter à participer à la collecte de données » (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2011, p. 131). Il se trouve que peu d’enseignantes et d’enseignants ont 
suivi cette formation jusqu’à maintenant; leurs noms ont été proposés par Martine St- 
Germain. 
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Pour valider la conception du guide, nous avons procédé à deux collectes de 
données distinctes et nous avons utilisé deux outils de collecte de données différents, 
soit : l’entrevue téléphonique et le questionnaire. La première collecte visait à inviter 
les enseignantes et enseignants qui ont une grande expérience de la relation 
pédagogique de coopération pour valider les critères de conception et l’esquisse en 
fonction des difficultés observées dans la mise en pratique. L’échantillon ciblé pour la 
tenue des entrevues téléphoniques a donc été constitué d’enseignantes et d’enseignants 
du collégial qui ont une expérience de plus de sept ans de cette posture de coopération 
dans le cadre de leur enseignement. Avant d’amorcer la phase « 4. Préparation », nous 
avons donc réalisé des entrevues téléphoniques avec trois personnes expérimentées 
dans la mise en pratique d’une relation pédagogique de coopération. 
 
Pour la deuxième collecte de données, nous avons eu l’opportunité d’avoir 
accès à un échantillon d’enseignantes et enseignants qui venaient tout juste de terminer 
une formation sur le modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain 
(2016). Nous avons donc choisi d’inviter ces personnes débutantes à participer au 
projet de recherche puisqu’elles représentent en grande partie les utilisatrices et les 
utilisateurs ciblés par le guide. Elles ont donc été invitées à répondre au questionnaire 
dans le but de valider le prototype du guide. Nous avons utilisé la méthode du 
questionnaire pour valider le prototype du guide, dans un contexte où l’objectif est 
d’encadrer le personnel enseignant à mettre en pratique le modèle de relation 
pédagogique de coopération et dans l’optique de maintenir le développement des 
compétences relationnelles. 
 
De plus, puisque la présente recherche ne vise pas la généralisation des 
résultats, un échantillonnage non probabiliste répond davantage aux besoins de cette 
recherche qualitative. 
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5. ANALYSE DE DONNÉES 
 
Les informations obtenues lors de la collecte de données à partir des entrevues 
semi-dirigées et du questionnaire ont encadré le processus de conception de l’outil à 
développer. Or, nous rappelons qu’il s’agit de données qualitatives. Selon Deslauriers 
(1991), dans une approche qualitative, l’analyse des données renvoie « aux efforts du 
chercheur pour découvrir les liens à travers les faits accumulés » (p. 76). La 
combinaison des entrevues semi-dirigées et du questionnaire, réalisés auprès des 
personnes qui ont une connaissance du modèle de relation pédagogique de coopération, 
nous permet de faire ressortir les informations-clés en lien avec notre recherche. À cette 
étape, il est important de colliger ces informations dans le but de mettre à jour le 
prototype développé et d’y apporter des modifications adéquates. Dans le cadre de cette 
recherche, la combinaison des données recueillies à travers les entrevues et les 
questionnaires permet de proposer des pistes de solutions et d’amélioration du guide. 
 
Comme le mentionnent Karsenti et Savoie-Zajc (2011), nous procèderons à 
une analyse selon une logique inductive délibératoire qui « consiste à utiliser le cadre 
théorique comme outil qui guide le processus d’analyse. La grille d’analyse initiale 
peut toutefois être enrichie si d’autres dimensions ressortent des données » (p. 138). 
 
Pour préparer l’analyse des données, une écoute des enregistrements audio des 
entrevues téléphoniques et une lecture préliminaire de toutes les réponses aux 
questionnaires ont été effectuées afin d’obtenir une impression générale des éléments 
recueillis. La seconde étape a été de résumer et de transcrire ces données qualitatives 
dans des fichiers Word sous forme de tableaux. Pour les entrevues téléphoniques, un 
tableau a permis de compiler les données en résumant les commentaires des 
participantes pour chacune des questions et sujets qui ont été discutés. Par la suite, un 
résumé des entrevues sous forme de tableau a été réalisé pour catégoriser et synthétiser 
l’information (annexe I). Pour la deuxième cueillette de données réalisée à partir des 
questionnaires, une compilation a été faite dans un tableau en deux colonnes qui 
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regroupe les réponses aux questions et les commentaires des participantes et des 
participants pour chacune des questions (annexe J). 
 
Selon Fortin (2010), « un aspect important du processus analytique consiste à 
cerner les points où il y a accord ou désaccord » (p. 430). Un codage a été utilisé pour 
représenter les participantes et les participants, tout en préservant leur anonymat. Pour 
le regroupement et l’analyse de données, nous avons procédé à une catégorisation en 
fonction des éléments du cahier des charges et du cadre de référence. Une relecture des 
tableaux et des synthèses des données a permis de faire des liens en regroupant les 
réponses similaires et en soulevant la ressemblance des idées. Karsenti et Savoie-Zajc 
(2011) affirment que : « Une opération très courante de réduction des données est celle 
de la codification. […] les codes utilisés pour mettre en évidence les diverses idées 
contenues dans le texte sont ensuite groupées en catégorie » (p. 138). Nous avons aussi 
utilisé un code de couleur pour faire ressortir les éléments clés des données recueillies 
selon les catégories du cadre de référence, soit l’autorégulation dans l’action, la 
maîtrise des règles et l’état d’être de coopération. Les réponses aux questions ont 
surtout confirmé ou infirmé la pertinence des solutions proposées pour répondre aux 
critères de conception du cahier des charges. L’analyse des commentaires a fait 
ressortir les suggestions et appréciations dans le but d’apporter des modifications au 
guide pour répondre aux besoins des utilisatrices et utilisateurs. 
 
Les résultats compilés de cette analyse des données ont été classés et 
catégorisés en tableaux et sont présentés au chapitre 4. Analyse des résultats. 
 
6. LES ASPECTS ÉTHIQUES DE LA RECHERCHE 
 
Nous avons porté une attention particulière aux règles déontologiques, en ce 
qui a trait à la recherche sur les êtres humains lors de la planification et de la réalisation 
de la recherche. « Lorsqu’une recherche porte sur des êtres humains, il faut prendre 
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toutes les précautions possibles pour assurer le droit au respect des participants » 
(Fortin, 2010, p. 51). 
 
Les participantes et participants choisis pour cette recherche ont été invités 
dans un premier temps par courriel en décembre 2016 (annexe A) pour les entrevues. 
Les personnes ont été informées, dès le départ de l’ensemble du projet, du déroulement 
de la recherche, des modalités éthiques ainsi que du temps à consacrer pour prendre 
connaissance des documents et participer à l’entrevue téléphonique semi-dirigée 
(annexe B). 
 
Les participantes et les participants, qui ont collaboré à la deuxième collecte 
de donnée, ont été invités par courriel en mars et avril 2017 (annexe F). Ces personnes 
ont pris connaissance des documents et ont consacré le temps nécessaire pour répondre 
au questionnaire après avoir acheminé le formulaire de consentement libre et éclairé 
signée (annexe G). Pour les deux collectes de données, les moyens nécessaires ont été 
pris pour convenir d’une entente préalable avec les participantes et les participants, 
protégeant l’anonymat, assurant la confidentialité des données et définissant les 
conditions d’abandon. 
 
Pour la transcription des données lors de la description et de l’analyse, 
l’anonymat est préservé grâce à l’utilisation de noms codés. Les rencontres et entretiens 
enregistrés numériquement et toutes les réponses fournies demeurent confidentiels. 
Aucun renseignement nominatif ne figure sur les documents de la recherche, ceci afin 
de préserver l’anonymat des participantes et des participants. Une attention particulière 
a été apportée pour s’assurer que les propos des informateurs ne permettent pas de les 
identifier même si leur nom véritable n’apparait pas. Les documents numériques sont 
protégés par un mot de passe et tous les autres documents sont conservés dans un local 
verrouillé à accès limité pendant 5 ans pour ensuite être détruits. À moins d’une requête 
verbale ou écrite de détruire les données recueillies à son sujet, la participante ou le 
participant qui se retire du projet autorise la chercheuse à utiliser ces données. Les 
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données sont conservées dans une filière barrée dans un local sous la responsabilité de 
la chercheuse. Seules les personnes autorisées – direction d’essai, assistantes et 
assistants de recherche et la chercheuse ont accès aux données. 
 
La présente étude détient une certification éthique des institutions affiliées aux 
personnes qui ont participé à la recherche, puisque « Tout projet de recherche 
subventionné ou non, qui comporte une collecte des données mettant en cause 
directement ou indirectement des êtres humains, exige un certificat d’éthique octroyé 
par les comités d’éthique de la recherche (CER) » (Fortin, 2010, p. 107). Une 
certification éthique a été émise par l’université de Sherbrooke et par le cégep de 
l’Outaouais, selon la politique institutionnelle d’éthique en recherche (Annexe K). 
 
Les risques liés à la participation à la recherche sont pratiquement inexistants 
puisque cette participation est entièrement volontaire. Aucun effet négatif sur le bien- 
être des participantes et des participants, que ce soit sur le plan social, comportemental, 
psychologique, physique ou économique n’est anticipé. Cependant, il peut y avoir 
émergence de malaises au cours des entretiens individuels. Dans le cadre de la 
démarche, il a été demandé aux participantes et aux participants de ne pas dévoiler les 
propos tenus lors de ces rencontres. Aussi, lors des entretiens individuels chaque 
personne est entièrement libre de répondre ou de ne pas répondre aux questions posées 
ou de participer aux discussions proposées. 
 
L’acquisition de ces connaissances a permis de faire connaître et de diffuser 
le guide à un plus grand nombre d’enseignantes et d’enseignants. Les retombées sont 
positives pour le bien-être de la société dans son ensemble grâce à l’acquisition de ces 
connaissances. Les participantes et les participants pourront utiliser et adapter le guide 
à leur pratique enseignante et par le fait même poursuivre le développement de leurs 
compétences relationnelles. Elles et ils pourront bénéficier d’outils efficaces pour 
maintenir une relation pédagogique de coopération au sein de leur classe. 
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7. COHÉRENCE, RIGUEUR ET SCIENTIFICITÉ 
 
En recherche qualitative, plusieurs critères de validité servent de repères aux 
chercheuses et chercheurs; celui de la crédibilité propose que le « sens attribué au 
phénomène soit plausible et corroboré par diverses instances » (Karsenti et Savoie- 
Zajc, 2011, p. 141). Or, pour cette recherche, la triangulation des méthodes constituera 
un des moyens de répondre au critère de crédibilité. Dans le cadre de cet essai, plusieurs 
méthodes de collecte de données ont été utilisées, soit : le journal de bord de la 
chercheuse, les entrevues semi-dirigées et le questionnaire. Cette approche assure donc 
la crédibilité, puisque selon Karsenti et Savoie-Zajc (2011) « Le chercheur a également 
intérêt à combiner plusieurs stratégies pour faire ressortir différentes facettes du 
problème étudié et pour corroborer certaines données reçues » (p. 143). 
 
La fiabilité permet de démontrer la scientificité de cette recherche qualitative. 
Elle fait référence à la cohérence entre le problème, le déroulement de la recherche et 
le résultat souhaité (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). La présente recherche démontre un 
souci constant de cohérence et de rigueur dans le respect de la démarche scientifique 
et du protocole de la recherche de développement. Les décisions prises par la 
chercheuse sont aussi justifiées à l’aide d’écrits pertinents. 
 
Afin d’éviter les biais, un journal de bord a été tenu par la chercheuse. Les 
réflexions y ont été colligées et ont servi à « garder la chercheuse en état de réflexion 
active pendant sa recherche, lui fournir un espace pour exprimer ses interrogations 
[…] » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 145). 
 
La transférabilité n’est pas vraiment possible puisque les données recueillies 
proviennent du contexte d’enseignement spécifiques aux personnes interviewées. De 
plus, étant donné le petit nombre de personnes interviewées, il n’y aura pas de 
généralisation possible ni de transférabilité possible. Toutefois, puisque le contexte 
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d’enseignement des participantes et des participants est bien décrit, des personnes de 
ce même milieu pourraient tirer avantage des résultats de la recherche. 
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QUATRIÈME CHAPITRE 
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
Ce dernier chapitre porte sur la présentation des résultats de la recherche. Ces 
résultats reposent sur les indications méthodologiques pour développer un objet 
pédagogique selon Van der Maren (2014) et l’analyse des données que nous avons 
recueillies auprès des personnes ayant une connaissance du modèle de relation 
pédagogique de coopération (St-Germain, 2016). Ils sont issus de l’ensemble des étapes 
de collecte et d’analyse des données tel que mentionné au chapitre précédent. Dans un 
premier temps, les résultats recueillis auprès des personnes ayant une expérience de la 
relation pédagogique de coopération sont présentés à partir des éléments tirés du cadre 
de référence. Les données ont été analysées afin de faire ressortir les propos et constats 
face aux solutions proposées pour répondre aux critères de conception. Dans l’ordre, 
nous présentons les résultats pour les éléments suivants : les objectifs et les besoins, les 
critères de conception et l’esquisse du guide qui rassemblent les solutions proposées 
pour encadrer le développement d’une relation pédagogique de coopération. Dans un 
deuxième temps, nous exposons la synthèse des résultats, ainsi que les ajouts et les 
modifications au guide. Finalement, ce chapitre se terminera par la présentation de 
l’objet, conçu pour encadrer le personnel enseignant à développer une relation 
pédagogique de coopération, le guide Coopair. 
 
1. LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans cette première partie, nous présentons les résultats de l’analyse des 
données recueillies auprès du personnel enseignant qui a une connaissance du modèle 
relationnel (St-Arnaud, 2003). Nous démontrons d’abord l’analyse des données qui a 
servi à valider la conception du guide à deux étapes du processus d’élaboration. La 
première cueillette de données a servi à confirmer la pertinence des critères de 
conception et de l’esquisse du guide dans ses grandes lignes pour orienter la conception 
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d’un prototype. La deuxième cueillette a ensuite servi à valider le prototype du guide 
auprès de plusieurs personnes en vue de recueillir leurs commentaires sur l’efficacité 
de l’outil développé en fonction des critères de conception. L’analyse de ces données 
qualitatives s’est faite à partir de catégories prédéterminées sous forme de thèmes issus 
du cadre de référence qui a permis de trier et d’organiser l’information reçue pour la 
présenter de façon synthétique. 
 
1.1 Les objectifs et les besoins 
 
L’analyse de la demande a d’abord permis de définir les objectifs et les 
besoins pour supporter l’élaboration du cahier des charges. Pour définir ces besoins, 
nous avons dans un premier temps fait ressortir les difficultés quant à la mise en 
pratique du concept de relation pédagogique de coopération, basés sur l’étude multi- 
cas de St-Germain (2016) réalisée auprès de trois enseignantes du collégial. Ces 
difficultés ont été organisées en trois catégories, tel que décrit au cadre de référence 
soit, l’autorégulation en cours d’action, la maîtrise des règles de coopération et l’état 
d’être de coopération. Le tableau 3 à la page suivante résume ces difficultés. À partir 
de l’analyse de ces difficultés observées chez des enseignantes du collégial qui mettent 
en pratique le modèle de St-Arnaud (2003) dans un contexte de classe, il nous a été 
possible de définir les objectifs suivants pour appuyer la conception du guide : 
 
- Garder actives les connaissances du modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016) basé sur le modèle d’interaction professionnelle 
de St-Arnaud (2003) ; 
- Permettre de maintenir un continuum du développement de la relation 
pédagogique de coopération et d’assurer une intégration durable des connaissances 
pour développer l’état d’être de coopération; 
- Encadrer et favoriser l’expérimentation fréquente du modèle relationnel en classe 
collégiale ; 
- Stimuler la réflexion sur la mise en pratique du modèle relationnel. 
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Tableau 3 
Les difficultés du modèle de relation pédagogique de coopération 
 
Éléments : Difficultés rencontrées : 
Autorégulation 
dans l’action 
-Il est difficile de réfléchir en cours d’action pour permettre l’autorégulation, car 
l’action se déroule vite. 
-Il est difficile d’être à l’écoute et conscient à chaque instant, pendant l’action et 
de voir ce qui se passe en classe, d’être attentive en tout temps aux réactions des 
étudiants et de s’ajuster aux besoins. 
-Le sentiment d’être coincé par le temps fait oublier certaines étapes nécessaires 
à la coopération. 
Éléments : Difficultés rencontrées : 
Application des 
règles de 
coopération 
-Bien connaître le modèle de St-Arnaud (2003) est une condition essentielle à la 
mise en place d’une relation pédagogique de coopération. 
-Les habitudes relationnelles se transforment tranquillement et la connaissance du 
modèle s’intègre et se perfectionne petit à petit, au fil du temps. 
1- Partenariat : Prendre le temps d’établir un but commun et s’assurer de le 
maintenir n’est pas facile. 
2- Concertation : Prendre le temps de faire l’entretien de relation, c’est-à-dire, de 
bien expliquer aux étudiants ce que l’on veut faire avant de commencer à expliquer 
un contenu est souvent oublié, ou mis de côté par manque de temps. Il est aussi 
difficile de s’attarder à sentir le particulier « P » et maintenir la conscience du « P » 
et d’en être à l’écoute et conscient à chaque instant. 
3- Alternance : Certains canaux de communication sont souvent plus faciles à 
utiliser (IC : Information sur le contenu, F : Facilitation). Certains nous sont moins 
familiers (Er : Entretien de relation, R : Réception) et demandent plus d’effort pour 
les intégrer à la pratique. 
-Il est difficile de rompre avec nos mécanismes de communication : la tendance à 
retomber dans les anciennes habitudes relationnelles est forte. 
4- Non-ingérence : On oublie de définir les champs de compétence. Le champ de 
compétence n’est souvent pas bien défini au départ, il est donc difficile de le 
respecter. 
5- Responsabilisation : On oublie souvent d’utiliser des stratégies d’apprentissage 
qui permettent à l’élève de faire des choix. Nos besoins personnels peuvent aussi 
venir fausser notre perception de la relation. 
Éléments : Difficultés rencontrées : 
Développement 
de l’état d’être 
de coopération 
-Le développement de l’état d’être de coopération demande une introspection et un 
retour réflexif sur la relation qu’il est difficile de faire seul et sans encadrement. 
 
-Il est aussi difficile de se souvenir du verbatim de l’interaction, le retour réflexif 
demande donc un effort et une discipline. 
 
Cette analyse a ensuite permis de considérer tous ces éléments et de les 
traduire en sept besoins dans le but de guider la conception vers les pistes de solutions 
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qui aideraient les enseignantes et enseignants à surmonter ces difficultés quant à la mise 
en pratique du modèle de relation pédagogique de coopération en classe, au collégial. 
Les besoins auxquels devrait répondre le guide selon les difficultés observées se 
résument ainsi : 
 
1- Le besoin de maîtriser les règles de coopération. Appliquer le modèle de 
relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) au contexte de la classe 
collégiale n’est pas simple. Même si les règles de coopération sont bien connues de 
l’utilisatrice et de l’utilisateur, la maîtrise quant à l’application des règles dans le 
contexte pédagogique n’est pas facile. Le modèle relationnel est complexe et demande 
donc une bonne maîtrise des notions liées à la coopération tant au niveau de la 
mémorisation que de la compréhension des principes. Si les règles de coopération ne 
sont pas bien maîtrisées, la tendance à retomber dans les anciennes habitudes 
relationnelles est forte. 
 
2- Le besoin de s’adapter à différents niveaux de développement relationnel. 
Les compétences relationnelles des enseignantes et des enseignants sont très variées et 
font en sorte que le niveau de maîtrise des règles de coopération n’est pas la même pour 
chaque personne. Les difficultés que rencontre le personnel enseignant varient donc 
d’une personnalité à l’autre et aussi selon le degré d’expérience. Les besoins de 
s’adapter à différents niveaux de développement relationnel peuvent donc permettre 
une utilisation du guide par des enseignantes et des enseignants de niveau débutant 
autant qu’expert. Pour la personne qui utilise le guide, le besoin de s’adapter aux 
différents niveaux de développement relationnel fait aussi ressortir l’importance de 
pouvoir évaluer ses forces et faiblesses dans l’application des règles de coopération 
pour mieux cibler les éléments à développer. 
 
3- Le besoin d’expérimenter en classe. L’expérimentation dans un contexte 
réel est indispensable pour développer un niveau de maîtrise des règles de coopération 
dans diverses situations. Le contexte de la classe ne peut se vivre qu’en situation réelle. 
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Toutefois, la peur de mal utiliser les règles de coopération peut devenir un frein à 
l’expérimentation et peut aussi donner un sentiment d’échec quant à la mise en 
pratique. Le besoin de stimuler et d’encadrer l’expérimentation en classe est donc 
essentiel au développement des compétences relationnelles. 
 
4- Le besoin de développer la capacité à l’autorégulation. L’autorégulation 
est un enjeu majeur dans la mise en place et dans le maintien d’une relation 
pédagogique de coopération. Cette aptitude demande une grande aisance à réfléchir 
pendant l’action et se développe avec la fréquence et l’expérience. La capacité à 
l’autorégulation ressort comme une difficulté commune. Le besoin de développer une 
aisance à l’autorégulation est donc très souhaitable. 
 
5- Le besoin de réfléchir après l’action. Le besoin de réfléchir sur la relation 
qui a eu lieu permet de porter un regard sur la situation et aide à prendre conscience du 
développement de ses compétences relationnelles. Un retour réflexif sur les situations 
vécues par l’enseignante et l’enseignant qui met en pratique le modèle de relation 
pédagogique de coopération permet d’en améliorer efficacement l’application. 
 
6- Le besoin de respecter la réalité de la tâche. Les outils qui apportent un 
soutien au travail de l’enseignante ou de l’enseignant sont toujours appréciés. Ils ne 
doivent cependant pas demander un surplus de travail. Dans la réalité de sa tâche, il 
n’y a souvent que peu de temps consacré à la préparation de la relation ; le temps 
nécessaire pour préparer la relation s’ajoute donc au temps de préparation du contenu 
à enseigner. Afin de respecter la réalité de la tâche, les outils relationnels proposés par 
le guide ne doivent pas alourdir la tâche d’enseignement. 
 
7- Le besoin d’être souple d’utilisation. Une connaissance préalable du 
modèle de St-Arnaud (2003) ou au modèle de relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016) est recommandée. Les enseignantes et enseignants de niveau collégial, 
initiés à ces modèles relationnels sont les personnes ciblées par l’utilisation du guide. 
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La souplesse d’utilisation permet de rendre l’information accessible, facile à 
comprendre et simple à intégrer à la pratique. 
 
À cette étape, les besoins ont pu être clairement définis et le questionnement 
relatif aux dimensions d’un guide a été complété. Le tableau 4 ci-dessous présente donc 
les dimensions du guide et fait ressortir les éléments qui supportent l’élaboration du 
cahier des charges. Ces dimensions ont servi de base à la construction du guide et 
regroupent l’ensemble des décisions retenues pour la conception de l’outil. 
 
Tableau 4 
Les dimensions du guide Coopair 
 
Dimensions et 
questions 
Le guide Coopair 
Besoins et intérêts : 1- Besoin de maîtriser les règles de coopération. 
2- Besoin de s’adapter à différents niveaux de développement relationnel. 
3- Besoin d’expérimenter en classe. 
4- Besoin de développer la capacité à l’autorégulation. 
5- Besoin de réfléchir après l’action. 
6- Besoin de respecter la réalité de la tâche. 
7- Besoin d’être souple d’utilisation. 
But du guide Encadrer le personnel enseignant à développer une relation pédagogique 
de coopération. 
À qui s’adresse le 
guide (utilisatrices et 
utilisateurs ciblés) : 
Le personnel enseignant collégial qui a reçu une formation sur la relation 
pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) ou sur le modèle 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). 
Niveaux : Pour tous, de débutant/débutante à expert/experte. 
Les 
objectifs poursuivis : 
Développement des compétences relationnelles 
-Garder actives les connaissances du modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016) basé sur le modèle d’interaction 
professionnel de St-Arnaud (2003). 
-Permettre de maintenir un continuum du développement de la relation 
pédagogique de coopération et d’assurer une intégration durable des 
connaissances pour développer l’état d’être de coopération. 
-Encadrer et favoriser l’expérimentation fréquente du modèle relationnel 
de coopération en classe collégiale. 
-Stimuler la réflexion pour prendre conscience de son action. 
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Le format et le style 
de présentation 
Document numérique d’une vingtaine de pages, en format « lettre ». 
Textes simples et courts, résumés et schémas, plusieurs citations en 
appui. 
Qualité et critères de 
conception 
Applicabilité, accessibilité, simplicité et autonomie dans l’utilisation du 
guide et dans le développement des compétences relationnelles. 
Approche théorique Application en classe collégiale du modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016), basé sur le modèle d’interaction 
professionnelle de St-Arnaud (2003). 
Approche 
intervention 
Après une formation sur l’approche de relation pédagogique de 
coopération, l’utilisatrice et l’utilisateur sont autonomes pour réaliser les 
exercices et pour s’approprier les éléments proposés par le guide. 
Approche outils 1. Le résumé des règles de coopération. 
-Résumés, schémas et aide-mémoires des concepts (autorégulation et 
règles de coopération). 
-Lexique de la terminologie utilisée. 
2. La fiche d’autoévaluation. 
3. Les exercices proposés pour intégrer les règles de coopération. 
-Exercices pratiques sous forme d’un programme d’entrainement. 
-Exemples contextualisés (contexte de classe collégiale). 
4. Les exercices pour favoriser l’autorégulation. 
5. Le retour réflexif. 
6. L’adaptabilité à la tâche d’enseignement. 
7. La simplicité de la structure et du contenu. 
Structure du 
contenu 
Table des matières 
 Le but du guide d’entrainement 
(Pour qui? Pourquoi un guide d’entrainement? Comment utiliser le 
guide?) 
 Que contient le guide Coopair 
 Le lexique 
 La relation pédagogique de coopération 
 Schéma global 
 Mon vide-tête - Notes en vrac 
 Mon profil - Autoévaluation 
 S’autoréguler dans l’action 
 Les clés de la relation pédagogique de coopération 
 Les exercices pour s’entrainer 
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1.2 Les critères de conception 
 
La précision des objectifs et des besoins auxquels le guide doit répondre a 
permis de définir des critères de conception pour chaque besoin et de proposer des 
solutions dans l’objectif de réaliser une esquisse du guide. Le tableau 5 et le tableau 6 
aux pages suivantes démontrent l’adéquation entre les critères de conception et les 
solutions proposées pour les règles de coopération et pour l’autorégulation. Les sept 
critères de conception issus des besoins et les solutions proposées pour répondre à ces 
besoins se définissent ainsi : 
 
1- Mémoriser les règles de coopération. Le guide doit proposer des solutions 
pour favoriser la rétention des connaissances sur le modèle de St-Arnaud (2003) et 
assurer une intégration en profondeur des notions de coopération. 
 
2- S’adapter à différents besoins de développement relationnel. Le guide 
suggère un test d’autoévaluation qui permet à l’utilisatrice ou l’utilisateur de porter un 
regard sur ses forces et faiblesses dans l’application des règles de coopération. La 
structure du guide permet aussi une souplesse d’utilisation et une adaptation à tous les 
niveaux de développement de la relation pédagogique de coopération (débutant ou 
expert). L’utilisation est souple (non linéaire) pour s’adapter selon les besoins 
d’apprentissage du personnel enseignant. 
 
3- Favoriser l’expérimentation en classe. Pour assurer une aisance à appliquer 
les règles dans un contexte réel, le guide propose un programme d’entrainement 
hebdomadaire qui encadre l’expérimentation en classe. Les règles de coopération 
peuvent s’assimiler peu à peu avec la pratique à travers des exercices à faire plusieurs 
fois par semaine. La répétition permet de développer un savoir-faire automatique et de 
transformer l’action en réflexe ce qui aidera à couper avec les anciennes habitudes. 
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Tableau 5 
Les règles de coopération 
 
 Critères de conception 
(Cahier des charges) 
Solutions proposées 
(L’esquisse) 
1 Maîtriser et mémoriser les 
règles de coopération : 
 
Autonomie 
Résumer les règles de coopération pour réactiver les 
connaissances du modèle. 
Illustrer et schématiser les règles de coopération pour 
mémoriser les éléments clés du concept. 
Proposer des aide-mémoires à l’aide de mots-clés et 
phrases-clés. 
2 S’adapter aux différents Prioriser les éléments à perfectionner à l’aide d’un test 
d’autoévaluation. 
Cibler les forces et faiblesses dans l’application des règles de 
coopération. 
 
Proposer des exercices qui peuvent se faire en partie ou en 
totalité, en continu ou en alternance. 
Garder l’utilisation souple (non linéaire) pour s’adapter aux 
besoins et à tous les niveaux (débutant ou expert). 
 besoins de 
 développement relationnel de 
 l’utilisatrice et de 
 l’utilisateur : 
  
Adaptabilité 
3 Favoriser l’expérimentation 
en classe : 
 
 
 
Applicabilité 
Proposer des exercices simples et répétitifs à faire en classe 
selon une progression vers le plus complexe, spécifiques aux 
difficultés de chaque règle pour les intégrer à la pratique. 
 
La répétition permet de développer un savoir-faire 
automatique et de transformer l’action en réflexe ce qui aidera 
à couper avec les anciennes habitudes. 
 
 
4- Développer l’autorégulation. La structure du guide et les exercices 
proposés appliquent les principes de l’autorégulation du modèle de St-Arnaud (2013). 
Plusieurs tableaux encadre la pratique pour développer les aptitudes à : a) Sentir l’effet 
immédiat d’un évènement ou d’une répartie b) s’attarder au facteur P, (particulier) et 
c) définir l’intention avant l’interaction anticipée. 
 
 
5- Stimuler le retour réflexif. La démarche propose une marche à suivre pour 
assurer un retour réflexif. Elle permet de garder des traces sur l’évolution de 
l’apprentissage. À travers la mise en pratique des exercices, le guide prévoit la prise de 
notes par l’utilisatrice ou l’utilisateur pour assurer le suivi du programme 
d’entrainement. 
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6- S’intégrer à la tâche d’enseignement. Le guide est conçu pour s’intégrer 
aux tâches actuelles du personnel enseignant, sans devenir une surcharge de travail 
pour celui-ci. Les exercices proposés s’intègrent aux tâches d’enseignement telles que : 
a) la planification d’un cours, b) la prestation d’un cours, c) le retour sur le cours et d) 
la discussion entre collègues. L’investissement en temps pour développer une relation 
pédagogique de coopération doit être court, mais fréquent. Le guide contient donc des 
exercices courts et fréquents planifiés sur une base hebdomadaire qui permet de rester 
en contact quotidien avec les principes de coopération. 
 
7- Être accessible et facile à comprendre. Proposer un document (guide) 
accessible, facile à comprendre et simple à utiliser sans demander un grand 
investissement de temps pour le personnel enseignant qui désire l’intégrer à sa pratique. 
Les informations contenues dans le guide sont simples et utilisent un vocabulaire facile 
à comprendre ; il est aussi facile d’utilisation et simple à consulter à titre de document 
de référence. L’organisation et la structure du contenu permettent une utilisation 
immédiate, qui nécessite peu d’explication. 
 
Notre analyse a permis de considérer tous ces éléments, soit : a) les difficultés, 
b) les objectifs, c) les besoins et d) les critères de conception afin de proposer des pistes 
de solutions dans le but de réaliser une esquisse du guide pour aider les enseignantes et 
les enseignants à surmonter les difficultés quant à la mise en pratique du modèle de 
relation pédagogique de coopération. 
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Tableau 6 
L’autorégulation : critères de conception et solutions proposées 
 
 Critères de conception 
(Cahier des charges) 
Solutions proposées 
(L’esquisse) 
4 Développer l’autorégulation : Planifier et prévoir le déroulement de la relation en 
clarifiant ses intentions avant l’intervention en classe. La 
planification de la relation pédagogique s’intègre à la 
planification d’un cours. À partir de modèle et d’exemples, le 
guide propose de réfléchir avant l’action pour faciliter 
l’autorégulation pendant l’action. 
 
Proposer des processus de mise en place de chaque règle 
et ainsi permettre de réfléchir sur le déroulement de l’action 
plutôt que sur l’application des règles de coopération. 
5 Stimuler le retour réflexif : Stimuler la prise de notes et de commentaires sur la 
pratique des exercices à travers le programme 
d’entrainement. 
Garder des traces sur l’évolution de l’apprentissage. 
Prise de notes pour assurer le suivi du programme 
d’entrainement. 
6 S’intégrer à la tâche 
d’enseignement : 
 
 
Adaptabilité 
S’intégrer aux tâches actuelles du personnel enseignant, sans 
devenir une surcharge de travail pour celui-ci. 
 
Simple à intégrer dans les outils pédagogiques courants (plan 
de cours, plan de leçon, activités pédagogiques, etc.) 
 
L’investissement en temps pour développer une relation 
pédagogique de coopération doit être court, mais fréquent. 
 
-Les exercices proposés sont courts et se pratiquent 
quotidiennement. 
7 Être accessible et facile à 
comprendre : 
 
 
Simplicité 
Proposer un document accessible et facile à comprendre et 
simple à utiliser sans demander un grand investissement de 
temps. 
 
-Document pratique et concret qui se comprend en un seul 
coup d’œil. 
-Permet une utilisation immédiate pour la personne qui le 
consulte. 
-Il accompagne le personnel enseignant au quotidien et se 
consulte en tout temps. 
Les informations utilisent un vocabulaire facile à comprendre 
et peuvent aussi s’utiliser à titre de document de référence. 
 
L’organisation et la structure du contenu permettent une 
utilisation immédiate, qui nécessite peu d’explications. 
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1.3 L’esquisse du guide 
 
L’esquisse du guide a été proposée à trois enseignantes du collégial, qui ont 
une grande expérience de la relation pédagogique de coopération afin de recueillir leurs 
commentaires. Cette étape visait à valider le concept avant de poursuivre la réalisation 
du prototype. Cette partie présente donc le résultat des commentaires recueillis auprès 
de ces participantes en utilisant la codification A, B, et C pour les identifier. Le résumé 
des commentaires recueillis par ces entrevues semi-dirigées est présenté à l’annexe (I). 
 
L’ensemble des commentaires confirme la validité des énoncés et quelques 
suggestions ont pu améliorer les éléments visés. Les difficultés présentées ont d’emblée 
été reconnues comme de réelles embuches : « C’est vraiment ce que je vivais » (C). La 
participante (A) est d’avis que l’aptitude à s’autoréguler dans l’action est un enjeu 
important dans la mise en application d’une relation pédagogique de coopération. 
Néanmoins elle n’est pas convaincue que cette habileté puisse se développer à partir 
d’exercices. C’est surtout une aptitude qui « demande un certain temps pour l’intégrer 
à la pratique ». Pour la participante (B), le fait que la personne enseignante est devant 
un groupe d’élèves plutôt que devant une ou un individu, augmente grandement le 
degré de difficulté de l’autorégulation. La participante (C) abonde dans le même sens. 
Elle reconnait bien les difficultés résumées et soutient que l’autorégulation est toujours, 
malgré une grande expérience, un enjeu important : « C’est difficile de réfléchir en 
cours d’action. Être attentif au facteur P d’un groupe est vraiment difficile ». La 
participante (B) approuve aussi l’ensemble des difficultés mentionnées et dit avoir 
rencontré toutes ces difficultés à différents niveaux et à différents moments. Des règles 
de coopération, la concertation est la plus complexe pour la participante (B) : « La 
concertation est la règle la plus difficile à appliquer. » et aussi pour la participante (C) : 
« Le danger est de toujours être en concertation au détriment du contenu. Savoir doser, 
c’est pas facile. » De plus, la participante (B) mentionne qu’il est difficile à travers la 
tâche  d’enseignement  de  prendre  le  temps  de  faire  un  retour  réflexif :  « Sans 
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stimulation extérieure, il est facile d’oublier et de s’éloigner des règles dans la 
pratique. » 
 
Selon la participante (B), « Il est essentiel de s’approprier les règles. Cela va 
de soi ». Ce besoin est même préalable à l’utilisation des exercices du guide. En 
proposant des schémas, des résumés et des aide-mémoires, les connaissances pourront 
être facilement réactivées. « C’est une très bonne idée » (A), « C’est génial » (C). 
Favoriser une meilleure connaissance des règles pour la personne nouvellement initiée 
au modèle représente la base pour développer une relation pédagogique de coopération. 
« Alors oui, il y a un besoin pour encadrer les débutants, il y a un besoin comme 
matériel pédagogique en accompagnement à la formation » (A). Les outils qui 
permettent de résumer, synthétiser et mémoriser les éléments clés du modèle sont 
essentiels ; « On doit se trouver des trucs pour s’en souvenir » (B). Pour la participante 
(C), « l’idée de schématiser l’ensemble du modèle répond à un réel besoin. J’ai bien 
hâte de voir ça ». 
 
En ce qui concerne le test d’autoévaluation suggéré pour s’adapter aux 
différents niveaux de développement relationnel, la participante (A) ne croit pas que le 
guide doit s’adapter à plusieurs niveaux de développement relationnel. Elle confirme 
que « cibler des utilisateurs débutants serait suffisant ». Pour favoriser l’efficacité du 
test d’autoévaluation, la participante (B) propose de faire des expérimentations en 
classe avant de faire un diagnostic personnel. Il serait préférable d’avoir plusieurs 
expériences du modèle avant de pouvoir s’autoévaluer : « Le test d’évaluation peut se 
faire seulement après une certaine expérimentation. » 
 
Pour favoriser l’expérimentation en classe, la participante (A) voit mal 
comment des exercices peuvent encadrer le personnel enseignant dans cette démarche. 
« Je vois mal comment c’est possible ». Elle suggère plutôt de porter un regard critique 
sur sa pratique à travers un questionnement dirigé tel que : « Est-ce que j’ai consacré 
un deux minutes pour […] » ou encore « Ai-je planifié la mise en place d’un but 
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commun? ». La participante (B), suggère quant à elle de proposer à travers les 
exercices, des mises en situations concrètes et des exemples typiques d’intervention en 
classe. Cette approche permet d’associer les règles de coopération au contexte 
pédagogique. Elle est d’avis que les exercices, les exemples et contre-exemples 
contribueront grandement à intégrer les règles de coopération. 
 
L’aisance à s’autoréguler dans l’action est un enjeu majeur, « C’est 
effectivement très compliqué et difficile à faire pendant l’action. C’est une 
gymnastique en soi! » (B) La planification de scénarios pédagogiques et des exercices 
peuvent contribuer à développer les réflexes d’autorégulation. 
 
Les trois participantes s’accordent pour dire que le besoin de réfléchir après 
l’action est essentiel au développement des compétences relationnelles et à la mise en 
pratique du modèle. Le retour réflexif est essentiel, « Il faut vraiment avoir un retour 
sur ce qui s’est passé en classe. C’est aussi beaucoup plus important lorsqu’il y a eu un 
problème ». Les outils proposés par le guide pour favoriser le retour réflexif sont 
importants. « Savoir qu’un outil simple facilite la prise de notes peut stimuler le retour 
réflexif » (B). La participante (B) a expérimenté des rencontres de partages entre 
collègues et considère que cette pratique est très efficace pour faire un retour réflexif. 
 
Les besoins de respecter la réalité de la tâche et d’être souple d’utilisation ont 
été approuvés d’emblée par les trois participantes. « Pratiquer la coopération donne du 
bonheur » (B), il est donc essentiel de rester en contact quotidien avec les principes du 
modèle de relation pédagogique de coopération. La participante (A) est d’avis que 
L’esquisse du guide, tel que proposé permet de garder actives les connaissances du 
modèle de relation pédagogique de coopération : « Surtout ne pas avoir à retourner lire 
des passages dans le livre de référence. On peut s’y perdre facilement ». 
 
L’esquisse du guide a été accueillie très positivement dans l’ensemble. 
Plusieurs commentaires abondent dans ce sens : « La page type proposée est géniale » 
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(C), « C’est fantastique comme projet. Le guide est aussi prometteur pour développer 
la pratique » (B). 
 
1.4 Le prototype du guide 
 
Un prototype du guide a été soumis à sept personnes d’expériences variables 
dans la mise en pratique d’une relation pédagogique de coopération. Elles ont 
commenté le guide Coopair en répondant au questionnaire qui comportait sept 
questions ouvertes en relation avec les critères de conception. La compilation des 
commentaires recueillis par les questionnaires est détaillée à l’annexe (J). 
 
1.4.1 Les résumés des éléments clés du modèle 
 
Les résumés et les schémas qui ont été conçus pour aider à mémoriser les 
éléments clés du modèle favorisent grandement la rétention des connaissances. La 
majorité des participantes et des participants abondent dans ce sens : « Les schémas et 
aide-mémoires sont particulièrement bien utilisés pour permettre l’intégration rapide ». 
(E) Plusieurs commentaires précisent que les résumés sont clairs, dynamiques et très 
visuels. L’ensemble est « très dynamique, très visuel, tangible et agréable à  
manipuler ». (H) Il a été soulevé par une des participantes que cet aspect du guide est 
« Excellent pour la mémorisation ». (J) L’ensemble des illustrations « permet de faire 
une révision rapide des principes de coopération ». (J) 
 
1.4.2 La fiche d’autoévaluation 
 
Cet outil est apprécié par la majorité des participantes et des participants. Les 
commentaires démontrent un grand intérêt pour évaluer l’efficacité de la pratique, « Il 
s’agit de la partie du document qui m’a le plus stimulé, je peux porter un regard critique 
sur ma pratique et corriger le tir ». (H) Le test d’autoévaluation permet bien de 
s’adapter à chaque niveau, une participante souligne : « Très efficace pour mon travail 
de réflexion qui m’oblige à évaluer mes capacités de départ afin d’orienter mon niveau 
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d’entraînement dans le but d’atteindre mes objectifs de perfectionnement ». (J) Une 
participante suggère de faire l’autoévaluation à partir d’une situation vécue. Il 
semblerait plus aisé d’avoir une situation concrète à la mémoire pour utiliser la fiche 
d’autoévaluation. L’autoévaluation est difficile, mais « intéressante, car tu donnes des 
pistes pour pratiquer cet aspect ». (F) 
 
1.4.3 Les exercices proposés pour intégrer les règles de coopération 
 
La majorité des participantes et des participants affirment que les exercices 
répondent assez bien aux besoins d’encadrer l’expérimentation et s’adaptent bien à la 
salle de classe. Les mises en contexte et les exemples offrent « un beau potentiel de 
mise en application ». (G) Les exercices appuient bien les techniques et encore plus 
d’exemples seraient souhaitables : « J’ai beaucoup apprécié les exemples ». (G) Les 
commentaires démontrent que « Les exemples inclus aux exercices sont toujours de 
bons supports visuels pour arriver à bien comprendre le sens de l’exercice ». (D) 
 
1.4.4 Les exercices pour s’autoréguler dans l’action 
 
Les commentaires confirment que : « Le guide présente d’excellents 
exercices ». (J) Les exercices simples, qui s’intègrent quotidiennement à la pratique, 
sont appréciés pour développer les habiletés favorisant l’aisance à s’autoréguler dans 
l’action. Une participante apprécie d’avoir un encadrement pour faciliter ses prises de 
conscience, l’ensemble des exercices « Permet bien la personnalisation. Bonne idée de 
fournir des canevas pour les notes et commentaires ». (F) Toutefois, une autre 
participante voit des limites quant au type d’exercices proposés, puisqu’il « Favorise la 
prise de conscience, mais pas le développement d’habiletés différentes ». (I) Il est aussi 
suggéré de proposer des exercices précis et plus ludiques pour développer des habiletés 
à s’autoréguler dans l’action : « Proposer des exemples très concrets d’exercices (jeux) 
pour rendre cette partie plus tangible ». (H) 
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1.4.5 Le retour réflexif 
 
Les commentaires sont favorables à cette partie du guide. Les exercices qui 
invitent l’utilisatrice ou l’utilisateur à noter et rédiger de courts propos sur l’évolution 
de leur apprentissage permettent assez bien de faire des retours réflexifs sur la pratique. 
Les participantes et participants sont d’avis que cet outil favorise bien les prises de 
conscience. Cependant pour arriver à modifier un comportement et ajuster son action 
en fonction des prises de conscience, les courtes rédactions pourraient ne pas être 
suffisantes; un commentaire fait ressortir que cette façon de faire peut s’avérer moins 
efficace. Une autre personne mentionne que « l’utilisateur peut décider de l’utiliser ou 
non, à son choix » (D), ce qui permet de garder une souplesse face à l’application des 
exercices. 
 
1.4.6 L’adaptabilité à la tâche d’enseignement 
 
Les réponses en fonction de l’adaptabilité démontrent que les exercices du 
guide s’adaptent assez bien à la tâche d’enseignement. Il est apprécié d’avoir le choix 
à travers la démarche et de pouvoir faire les exercices en partie ou en totalité, en continu 
ou en alternance : « Très intéressant, pour pouvoir expérimenter plusieurs types 
d’exercices au courant de la session ». (D) Une personne soulève le fait que la 
planification des interventions en classe est essentielle et qu’il faut prévoir ce temps de 
planification pour appliquer les éléments clés du modèle. Elle dit que « Ces nouvelles 
aptitudes ne s’improvisent pas » (I) et pour bien s’intégrer à la tâche cette partie 
« Demande un temps réflexif supplémentaire devant être clairement planifié ». (I) Les 
exercices sont courts et s’intègrent aux outils pédagogiques courants tels que le plan de 
cours, le plan de leçon et les activités pédagogiques, mais exigent quand même un 
investissement en temps pour développer une connaissance approfondie des concepts. 
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1.4.7 La simplicité de la structure et du contenu. 
 
Les réponses des participantes et participants sont plus mitigées pour cette 
partie du guide. Cinq personnes sont d’avis que le document est concis et se comprend 
facilement dès qu’il faut avoir eu une formation sur le modèle de relation pédagogique 
de coopération au préalable pour comprendre les enjeux du guide. Un commentaire 
souligne cet aspect : « Se comprend facilement à condition que le vocabulaire propre 
aux modèles soit bien intégré ». (I) Deux personnes ont éprouvé des difficultés quant à 
l’organisation et la structure du contenu. Deux commentaires suggèrent de placer le 
test d’autoévaluation après les résumés et les schémas : « L’emplacement de la fiche 
d’autoévaluation m’a un peu mélangé dans l’appropriation du guide. Je placerais la 
fiche après la présentation des clés, puis avant les exercices ». (G) Dans l’ensemble le 
guide a été très apprécié et les participantes et les participants ont donné des 
commentaires très positifs quant à la structure et au contenu : « Les icônes, les 
analogies, la mise en page, tout ça donne le goût d’utiliser le guide ». (F) 
 
2 LA SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 
 
Un regroupement des données recueillies sous forme de tableaux ont facilité 
le classement et l’analyse de l’information en adéquation avec le cadre de référence. 
Le résumé des commentaires d’entrevue est présenté dans un tableau à l’annexe (I) et 
la compilation des réponses et des commentaires de la deuxième collecte de données 
est présentée à l’annexe (J). Cette analyse et la synthèse des résultats nous ont guidé 
pour faire les ajustements dans le but d’améliorer le prototype proposé. Nous avons 
présenté précédemment les résultats en fonction de chaque solution élaborées pour 
répondre aux critères de conception définis par les besoins, soit : Les résumés des 
éléments clés du modèle, la fiche d’autoévaluation, les exercices proposés, le retour 
réflexif, l’adaptabilité à la tâche d’enseignement et la simplicité de la structure et du 
contenu. Dans cette synthèse des résultats, nous exposerons maintenant une synthèse 
des commentaires qui justifient les modifications à apporter au guide. 
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2.4 Les commentaires sur l’esquisse du guide 
 
L’ensemble des données recueillies de la première collecte de données fait 
ressortir une perception favorable liée aux critères de conception proposés. L’esquisse 
du guide, réalisée en fonction de ces critères, a permis aux participantes et participants 
de mieux visualiser la structure et la forme du guide à concevoir. Les critères de 
conception et les solutions proposées ont reçu un accueil positif et ont confirmé les 
bases pour poursuivre la conception du prototype du guide. Des commentaires nous 
avons retenu quelques propos et quelques idées pour mieux atteindre notre objectif. Il 
a été suggéré d’intégrer beaucoup d’exemples concrets et de situations typiques tirées 
de la salle de classe. Il a aussi été mentionné qu’il serait favorable de suggérer quelques 
exercices d’expérimentation avant de faire le test d’autoévaluation. Nous avons donc 
tenu compte de ces éléments dans la réalisation du prototype. 
 
2.5 Les commentaires sur le prototype du guide 
 
Le prototype du guide a reçu dans l’ensemble, un accueil très favorable de la 
part des participantes et participants à la recherche. En analysant les données, le guide 
tel que proposé semble répondre assez bien aux objectifs visés et permet de bien 
encadrer le personnel enseignant à développer une relation pédagogique de 
coopération. Une personne participante considère le guide comme « un outil 
indispensable au perfectionnement et à l’optimisation de l’efficacité relationnelle ». (J) 
Il est simple à consulter et les résumés des éléments clés du modèle (résumés, schémas 
et aide-mémoire) facilitent l’intégration rapide des notions liées au modèle de relation 
pédagogique de coopération. Une des personnes participantes soulève que même en 
connaissant bien les règles, ces sections permettent de réactiver les connaissances sans 
effort. Les schémas ont été très appréciés et clarifient de façon très tangible les éléments 
importants du modèle, ce qui favorise grandement la mémorisation. 
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2.6 Les ajouts et les modifications au prototype du guide 
 
Les commentaires qui ont porté sur la conception du guide à deux étapes du 
processus ont servi à réaliser un prototype et nous donnent des pistes d’améliorations 
pour élaborer une version révisée du guide. 
 
Parmi les propositions d’ajouts et de modifications qui ont été relevé aux 
commentaires des participantes et participants, nous retenons quelques points. Dans le 
but de répondre aux commentaires en lien avec la fiche d’autoévaluation, l’exercice 
intitulé « Vide-Tête » (Pilote, 2016) a été inséré juste avant la fiche d’autoévaluation 
plutôt qu’à la toute fin. Quelques commentaires portaient sur la confusion quant à 
l’emplacement de la fiche d’autoévaluation. De plus, le besoin de faire quelques 
expériences en classe avant de pouvoir utiliser cette fiche d’autoévaluation a aussi été 
soulevé. Puisque l’exercice du « Vide-tête » favorise la prise de notes suite aux 
expériences vécues, l’idée de le disposer au tout début favorise l’adéquation avec les 
commentaires recueillis. 
 
De plus, afin de rendre l’information du lexique plus attrayante, le titre de 
cette section a été changé pour « Terminologie utilisée » dans le but d’inciter les 
utilisatrices et utilisateurs à consulter cette section puisque quelques commentaires 
portaient sur la pertinence de bien maîtriser le vocabulaire propre au modèle de relation 
pédagogique de coopération. 
 
Plusieurs commentaires soulevaient aussi le besoin d’avoir une connaissance 
du modèle de relation pédagogique de coopération pour être à l’aise à utiliser le guide. 
Cet aspect est déjà bien spécifié dans le guide. Néanmoins, pour faciliter 
l’appropriation du guide, il pourrait être utilisé comme matériel pédagogique au sein 
des formations, en appui à l’apprentissage des éléments du modèle de relation 
pédagogique. 
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La prochaine section présente le guide amélioré et révisé selon les 
commentaires des participantes et détaille chacune des dimensions développées. 
 
3 LE GUIDE COOPAIR 
 
Cette dernière étape de présentation des résultats propose la version finale du 
guide Coopair, conçu dans le cadre de cet essai et qui est disponible à l’annexe (L). La 
conception du guide s’appuie sur les principes du modèle de relation pédagogique de 
coopération pour offrir au personnel enseignant du collégial un outil pratique de 
développement des compétences relationnelles. Nous présentons dans l’ordre une 
description de chacune des dimensions, soit : le but du guide, à qui s’adresse le guide, 
pourquoi le guide d’entrainement et comment utiliser le guide. 
 
3.4 Le but du guide 
 
Le guide a été conçu pour encadrer le personnel enseignant à développer une 
relation pédagogique en classe collégiale. Il propose une démarche pour appliquer et 
mettre en pratique le modèle de relation pédagogique de coopération proposé par St- 
Germain (2016) adapté du modèle original d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003). Le guide offre des outils de développement professionnels pour encadrer et 
stimuler le personnel enseignant à passer à l’action pour expérimenter une relation 
pédagogique de coopération. 
 
Nous l’avons nommé « CO-O-PAIR » pour imager la coopération entre les 
pairs d’un groupe-classe, soit la personne enseignante et ses élèves. Les mots 
« coopération » et « pairs » sont les fondements de la relation pédagogique de 
coopération où la personne enseignante et ses élèves sont égaux en dignité et occupent 
le même rang au niveau relationnel. 
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Pour tirer les bienfaits d’une relation pédagogique de coopération, nous 
sommes convaincus qu’il est essentiel d’utiliser quotidiennement les outils et les 
stratégies de coopération proposés par le modèle de St-Germain (2016). Le guide vise 
à garder les principes à l’esprit pour parvenir à les appliquer automatiquement et sans 
effort de manière à en faire une seconde nature. La pratique fréquente dans le contexte 
de classe est nécessaire pour prendre de nouvelles habitudes et pour assimiler ces 
principes. Il faut donc les mettre en action et les appliquer chaque fois que l’occasion 
se présente pour éviter de les oublier rapidement. Nous croyons que le personnel 
enseignant bénéficie d’un contexte riche en situations relationnelles où, à travers un 
encadrement, il peut expérimenter à son rythme, les règles de coopération. Pourquoi ne 
pas profiter de la situation puisque c’est en s’exerçant qu’il est possible de se 
perfectionner? 
 
3.5 À qui s’adresse le guide 
 
Le guide s’adresse au personnel enseignant de niveau collégial qui a une 
connaissance du modèle de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016) 
adapté du modèle original d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). Il est 
souhaité pour les utilisatrices et utilisateurs du guide de bien comprendre ces modèles 
pour s’investir dans les exercices proposés. Dans le guide, les règles de la relation 
pédagogique de coopération ne sont que résumées et schématisées. Il faudra se référer 
aux ouvrages de St-Germain (2016) et de St-Arnaud (2003) pour une description 
détaillée. 
 
Le niveau de maîtrise du modèle de relation pédagogique de coopération n’est 
pas un enjeu puisqu’il n’est pas nécessaire d’avoir une grande expérience dans 
l’application des outils relationnels proposés par le modèle de relation pédagogique de 
coopération pour utiliser le guide. Il est conçu comme un outil de développement 
professionnel qui favorise une continuité du perfectionnement où chacun a la liberté de 
choisir les éléments qu’il veut approfondir. Il offre un cadre d’expérimentation qui 
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s’adapte autant pour la personne débutante qu’experte. Il s’utilise de façon autodidacte 
pour encadrer le développement des compétences relationnelles à travers l’application 
des principes de la relation pédagogique de coopération. 
 
3.6 Pourquoi un guide d’entrainement 
 
Le guide a été réfléchi comme un encadrement pratique qui s’adapte aux 
besoins de l’utilisatrice et de l’utilisateur. Il n’y a donc pas de bonnes ou de mauvaises 
façons de l’utiliser. L’important est de favoriser le développement des compétences 
relationnelles avec le modèle de relation pédagogique de coopération et de stimuler 
l’expérimentation avec des outils concrets qui aident la gestion des relations au sein de 
la classe. Pour stimuler la pratique fréquente et pour favoriser l’application en classe, 
nous avons choisi de structurer le guide à la manière d’un programme d’entrainement 
comme s’il s’agissait d’une activité sportive. 
 
Cette analogie à l’entrainement sportif nous permet de considérer le guide 
comme un entraîneur (coach) qui, à partir des règles du jeu, nous supporte à intégrer 
les techniques et stratégies de coopération pour utiliser la classe comme le terrain de 
jeu. 
Comme pour développer la technique d’un sport, le guide COOPAIR propose 
des exercices pratiques qui permettent une intégration graduelle du modèle de relation 
pédagogique de coopération à travers l’expérimentation en classe. Afin de favoriser 
l’entrainement, nous avons découpé les éléments essentiels à la maîtrise des règles de 
coopération en exercices pratiques à répéter fréquemment selon la séquence désirée. 
La répétition d’exercices permet de maitriser les techniques et les stratégies pour 
développer l’habileté à jouer un match avec l’aisance d’une joueuse ou d’un joueur 
bien entrainé et faire face aux situations de classe variées. Cette analogie au jeu nous 
rappelle aussi qu’il est essentiel de s’entrainer régulièrement pour bénéficier des 
bienfaits de la coopération au sein de la relation pédagogique. 
122 
 
 
 
 
3.7 Comment utiliser le guide 
 
Pour tirer le maximum du guide, il faut d’abord avoir le désir de développer 
ses compétences relationnelles à travers le modèle de relation pédagogique de 
coopération de St-Germain (2016). Le guide s’utilise de plusieurs façons selon les 
besoins de l’utilisatrice ou de l’utilisateur et offre la souplesse de personnaliser son 
entrainement à travers les exercices proposés. Il est possible de se servir du guide au 
quotidien ou encore à titre de référence de temps en temps. Les exercices peuvent se 
faire en partie ou en totalité, en continu ou en alternance, sans nécessairement suivre la 
séquence proposée. Il n’est donc pas nécessaire de lire le guide du début à la fin. 
L’important est de rester active et actif dans l’utilisation des outils de coopération en 
s’amusant à expérimenter les différentes stratégies en situation de jeu. Il est aussi 
demandé à travers les exercices de prendre de courtes notes pour favoriser les prises de 
conscience et bénéficier du plaisir de constater une progression. 
 
À travers le guide, nous utilisons le mot « clé » plutôt que « règle » pour 
décrire les règles de coopération du modèle de St-Arnaud (2003). L’image de la clé, 
qui fait référence à un outil, semblait mieux symboliser l’utilité et la souplesse des 
éléments du modèle. À travers le document, l’analogie à la conduite automobile est 
utilisée pour imager la route de la communication, telle que proposée par St-Arnaud 
(2004). 
 
Le guide Coopair offre des outils aux enseignantes et aux enseignants pour 
faire face aux situations d’enseignement en classe collégiale et pour profiter des plaisirs 
d’une relation pédagogique harmonieuse, saine et surtout en coopération. 
  
 
 
 
 
CONCLUSION 
 
 
À titre de conclusion, un rappel de la problématique, du cadre de référence, 
de la méthodologie utilisée et des résultats analysés sont présentés. Nous exposons 
ensuite les limites et les perspectives futures de la recherche. 
 
1. LE PARCOURS DU PRÉSENT ESSAI 
 
La problématique aborde d’abord l’enjeu de la relation pédagogique en classe 
collégiale pour favoriser l’apprentissage chez les élèves. Le contexte démontre que la 
tâche d’enseignement amène inévitablement le personnel enseignant à jouer un rôle 
important dans la gestion des relations au sein de la classe. St-Arnaud (2003) et St- 
Germain (2016) se sont penchés sur cette problématique pour réussir à définir les 
enjeux et proposer des façons d’entrer en relation, basées sur des principes de 
coopération. Mais est-ce suffisant pour que le personnel enseignant développe une 
attitude lui permettant de gérer sainement les relations au sein de sa classe ? Pour une 
enseignante ou un enseignant qui désire bénéficier de tous les avantages de la relation 
pédagogique de coopération, le défi est de taille. 
 
Plusieurs difficultés rendent l’application du modèle de relation pédagogique 
de coopération complexe et laborieuse à appliquer dans un contexte de classe 
collégiale. Cette problématique a orienté la conception d’un outil pédagogique pour 
encadrer le personnel enseignant à développer une relation pédagogique de coopération 
en classe collégiale. 
 
Le cadre de référence nous a permis de définir les pratiques efficaces de 
développement professionnel, de décrire le modèle de relation pédagogique de 
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coopération (St-Germain, 2016) basé sur le modèle original de St-Arnaud (2003) et de 
préciser les éléments à considérer dans l’élaboration d’un guide. 
 
La conception du guide s’est réalisée en suivant le processus proposé par la 
recherche de développement (Van der Maren, 2014). Nous avons suivi chacune des 
phases qui ont consisté, dans un premier temps, à analyser les difficultés observées 
quant à la mise en pratique du modèle de relation pédagogique de coopération et à 
définir les critères de conception du guide. Dans un deuxième temps, il a été possible 
à partir de ces critères, de proposer une esquisse du guide à des enseignantes 
expérimentées au modèle de relation pédagogique de coopération, dans le but d’ajuster 
l’esquisse et de confirmer notre démarche. La phase de réalisation d’un prototype du 
guide a donné jour au guide Coopair, qui regroupe des synthèses, des résumés, des 
schémas et des exercices pour encadrer le personnel enseignant à mettre fréquemment 
en pratique les éléments clés du modèle de relation pédagogique de coopération. Le 
guide rassemble les outils indispensables pour développer l’état d’être de coopération. 
 
L’analyse des résultats nous a démontré que le guide Coopair répond à un réel 
besoin pour le personnel enseignant ayant une connaissance du modèle de relation 
pédagogique de coopération. Le guide Coopair a été apprécié de toutes les participantes 
et tous les participants, quel que soit leur niveau de connaissance du modèle. En plus 
d’élaborer quelques outils concrets, cet essai a permis de contextualiser le modèle à la 
classe collégiale pour faciliter le développement et le perfectionnement d’une relation 
pédagogique de coopération. Le guide Coopair, élaboré à travers cette recherche, 
permet d’encadrer le personnel enseignant à développer des relations harmonieuses qui 
favorisent l’apprentissage et le bien-être des personnes impliquées. 
 
Dans cette recherche, il est aussi démontré que ces outils relationnels sont tout 
aussi bénéfiques pour le bien-être de la personne qui enseigne que pour les élèves. Le 
personnel enseignant a donc tout avantage à s’entrainer à développer un état d’être de 
coopération. Le guide Coopair rappelle aussi qu’il est essentiel de s’entrainer 
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régulièrement pour bénéficier des bienfaits de la coopération au sein de la relation 
pédagogique. 
 
2. LES LIMITES 
 
Une des limites de la recherche vient du fait qu’il est essentiel d’avoir une 
connaissance du modèle de relation pédagogique de coopération pour une utilisation 
optimale du guide. De plus, le modèle est actuellement peu connu dans le contexte 
pédagogique et les personnes expérimentées dans l’application du modèle sont rares. 
Cependant, quelques formations voient le jour et contribuent à faire connaitre le modèle 
de relation pédagogique de coopération (St-Germain, 2016). Les personnes 
nouvellement formées aux principes de coopération auront tout avantage à utiliser le 
guide pour voler de leurs propres ailes et poursuivre leur apprentissage de façon 
autonome. 
 
À travers le déroulement de cette recherche, nous avons aussi réalisé que le 
terme « coopération » donne une définition ambigüe du modèle pédagogique en jeu. 
Au fil du texte, nous nous sommes plusieurs fois permis de longues explications pour 
différencier les deux concepts : la « relation pédagogique de coopération » et la 
« pédagogie de coopération ». Pour cette raison, nous osons proposer d’utiliser les 
termes « relation pédagogique en partenariat » qui, en plus de bien faire la distinction 
souhaitée, fait ressortir la première règle du modèle relationnel étudié, soit : le 
partenariat. Dans une recherche future, le terme « partenariat » serait donc à considérer 
pour mieux s’arrimer aux concepts relationnels du modèle de relation pédagogique de 
coopération. 
 
3. LES PERSPECTIVES DE RECHERCHES FUTURES 
 
Dans un projet de recherche future, il serait intéressant d’expérimenter 
l’utilisation du guide Coopair par des enseignantes et enseignants du collégial. 
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L’efficacité du guide comme support au développement d’une relation pédagogique de 
coopération pourrait y être étudiée. 
 
En définitive, le guide Coopair peut, dans sa forme actuelle, être utilisé en 
accompagnement à la formation, afin de permettre aux utilisatrices et aux utilisateurs 
de mieux intégrer les éléments clés du modèle et de s’approprier une démarche 
appliquée à leur contexte d’enseignement. L’expérience pratique du personnel 
enseignant et les situations vécues en situations réelles permettraient d’adapter et 
d’enrichir le guide Coopair. 
 
Dans un autre ordre d’idée, le guide Coopair aurait avantage à être supporté 
par un site web, développé sur les principes d’une communauté d’apprentissage 
professionnelle (CAP) pour favoriser le partage et pour stimuler le volet « retour 
réflexif » sur l’expérimentation du modèle de relation pédagogique de coopération en 
classe. Cette pratique pourrait grandement stimuler le support mutuel entre les 
utilisatrices et les utilisateurs et par le fait même favoriser les prises de conscience et 
le développement d’un état d’être de coopération. 
 
Somme toute, cet essai a permis de développer un premier outil qui, 
souhaitons-le, peut évoluer avec le temps grâce à la coopération de toutes les 
utilisatrices et utilisateurs. 
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ANNEXE A 
 
LETTRES D’INVITATION POUR LES ENTREVUES 
 
 
 
 
Bonjour, 
 
J'aimerais vous inviter à participer à un projet de recherche réalisé dans le cadre de la 
maîtrise en enseignement collégial à PERFORMA. Le sujet traite de la "conception 
d'un guide pour soutenir le personnel enseignant à développer une relation 
pédagogique, en classe, au collégial ''. 
 
À cette étape du projet, je suis à la recherche de volontaires pour participer à une 
entrevue individuelle d'environ 30 minutes (via Skype) sur la relation pédagogique de 
coopération. Martine St-Germain m’a proposé votre nom à titre d'utilisatrice du modèle 
de St-Arnaud (2003) dans un contexte de classe collégiale. 
 
Si vous avez envie de participer à cette activité, faites-moi connaître votre disponibilité 
et je vous enverrai les documents pertinents. Les documents à consulter préalablement 
à l'entrevue expliqueront clairement la démarche et vous demanderont un 
investissement en temps d'environ 45 minutes. Par la suite, l'entrevue (30 min) nous 
permettra de recueillir vos commentaires. 
 
N'hésitez pas à m'écrire, je demeure entièrement disponible pour répondre à vos 
questionnements. Je vous remercie grandement de votre attention. 
En espérant vous compter parmi les participantes, très cordialement, 
Jeanne Pilote 
Étudiante, PERFORMA, Université de Montréal 
Enseignante, Collège de St-Laurent 
 
Pièce jointe : 
-Formulaire de consentement 
  
  
 
 
 
ANNEXE B 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 1 
 
Participation à une étude ou projet de recherche, d’innovation ou d’analyse critique 
dans le cadre de la maîtrise en enseignement au collégial 
 
Dans le cadre de mes études de Maitrise en enseignement au collégial de l’Université de 
Sherbrooke, je conduis un projet de recherche ou d’innovation ou d’analyse critique supervisé 
par une direction d’essai agréée qui atteste, au bas de ce formulaire de consentement, toutes 
les informations fournies. 
 
1. TITRE DU PROJET : 
  
 
2. CHERCHEUSE OU CHERCHEUR PRINCIPAL : JEANNE PILOTE 
  
 
3. INTRODUCTION 
Le présent formulaire présente les considérations éthiques de ce projet. Il n’est qu’un élément 
de la méthode de prise de décision éclairée qui a pour but de vous donner une idée générale 
de la recherche et de ce qu’entraîne votre participation. Veuillez prendre le temps de lire 
soigneusement ce qui suit et de bien comprendre toutes les informations. À titre de chercheuse 
principale, je demeure disponible pour répondre à toutes vos questions. N’hésitez jamais à 
demander plus de détails ou de renseignements. 
 
Ce projet de recherche a pour but de développer un guide pour le personnel enseignant visant 
à développer et maintenir une relation pédagogique de coopération dans le contexte d’une 
classe au collégial. Deux types de cueillette de données sont prévus, des rencontres 
individuelles et une rencontre de groupe. Votre participation implique de collaborer à une des 
activités suivantes ou aux deux activités, si désirées : 
 
 Participer à une rencontre individuelle, pour commenter les critères qui ont été retenus 
pour la conception du guide (cahier des charges) en fonction du protocole de recherche. 
Ces rencontres peuvent se faire en présence ou en ligne, par Skype ou par téléphone. 
 
 
 
 
 
PERFORMA, Université de Sherbrooke, Décembre 2016 Page | 135 
 
Conception d’un guide pour encadrer le personnel enseignant à développer une relation 
pédagogique de coopération en classe collégiale 
 
Numéro  de  téléphone :  xxxxx cellulaire : xxxxx Courriel : xxxxx 
 Une invitation sera présentée quelques jours à l’avance. Votre participation est 
entièrement volontaire. 
 
 Participer à un groupe de discussion pour commenter le prototype du guide élaboré en 
fonction du protocole de recherche. Donner votre opinion sur le guide en relation avec 
votre expérience quant à la pratique d’une relation pédagogique de coopération en classe, 
au collégial. Une invitation sera présentée quelques jours à l’avance. Votre participation 
est entièrement volontaire. 
Dans le cas d’une impossibilité de se présenter à la rencontre, en aviser la chercheuse. La 
rencontre de groupe est enregistrée en mode audio. 
 
Votre participation est volontaire, mais pas confidentielle puisqu’il y aura des rencontres du 
groupe d’enseignantes et d’enseignants ciblés par la recherche. Vous êtes libres de 
participer ou non au projet et de cesser à tout moment votre participation, sans 
aucun préjudice. 
 
4. DESCRIPTION DU PROJET 
Contexte de l’étude ou du projet : 
  
 
Question générale : 
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La recherche porte sur l’élaboration d’un guide pour aider le personnel enseignant à développer 
et à maintenir une relation pédagogique de coopération, basée sur le modèle d’interaction 
professionnelle de St-Arnaud (2003). Ce guide permet d’offrir aux enseignantes et aux 
enseignants des moyens adaptés à la réalité du contexte pédagogique pour créer des relations 
maître-élèves efficaces et agréables qui favorisent l’apprentissage et la motivation. 
 
Bien que le modèle de St-Arnaud (2003) semble assez concret pour le mettre en pratique, 
nous avons toutefois observé à travers les écrits que la mise en place de ce modèle dans un 
contexte pédagogique ne l’est pas pour autant. Il nous apparaît donc intéressant de chercher 
à développer des moyens pour supporter le développement et le maintien d’une relation 
pédagogique de coopération au sein de la pratique enseignante. 
 
Grâce à cette analyse, il serait possible de proposer un guide qui regroupe des stratégies et 
des moyens pour mettre en pratique des éléments-clés du concept de relation pédagogique 
de coopération. Le guide permettra au personnel enseignant du collégial de développer des 
stratégies de coopération, en tenant compte à la fois de la réalité de leur tâche, de leur 
personnalité et de celles des élèves pour stimuler un engagement mutuel vers la réussite. 
 
Comment un guide pourrait encadrer le personnel enseignant qui a suivi une formation sur le 
modèle de relation pédagogique de coopération à poursuivre le développement de leurs 
compétences relationnelles pour le mettre en pratique, en classe, au collégial? 
 Objectifs : 
  
 
Méthodologie utilisée : 
  
 
Période et durée de la collecte de données : 
  
 
5. NATURE DE LA PARTICIPATION 
Qui participe à ce projet ou cette étude? 
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A. Identifier à l’aide de l’étude de St-Germain (2016) et du cadre de référence, ce qui 
permettrait de réduire ou de surmonter les difficultés de mise en application du modèle 
de relation pédagogique de coopération chez le personnel enseignant du collégial qui 
tente de l’appliquer 
B. Proposer un guide pour la mise en pratique de la relation pédagogique de coopération 
dans le cadre d’un développement professionnel des enseignants du collégial 
C. Valider le guide auprès d’enseignantes et d’enseignants qui ont une connaissance du 
modèle de la relation pédagogique de coopération 
 
Le type de recherche retenu pour cet essai est donc la recherche de développement de Van 
der Maren (2014). Cette méthodologie nous permet de suivre une démarche rigoureuse pour 
orienter le développement d’un objet pouvant répondre aux besoins du personnel enseignant. 
Le présent essai s’appuiera donc sur une approche méthodologique qualitative, soutenue par 
une posture épistémologique de nature interprétative. 
 
La collecte de donnée se fera en deux temps. 
Une première activité est planifiée à travers 2 ou 3 entrevues semi-dirigées d’environ ½ heure 
chacune afin de collecter les commentaires sur les critères de conception du guide. Cette 
première collecte est prévue en novembre 2016 et permettra d’orienter la conception d’un 
prototype. 
Une deuxième période de collecte visera à recueillir les commentaires suite à la présentation 
d’un prototype du guide. Cette deuxième collecte de données, planifiée pour janvier 2017, se 
réalisera à travers un groupe de discussion d’une durée d’environ 1 ½ heure. Cette activité 
permettra d’apporter des améliorations au prototype proposé. 
 
Les enseignantes et enseignants du collégial ayant suivi une formation sur l’interaction 
professionnelle selon le modèle de St-Arnaud (2003) et qui ont intégré une relation 
pédagogique de coopération à leur enseignement. 
 Combien de temps demandera la participation des personnes participantes ? 
 Entrevues semi-dirigées (1/2 heure par participante ou participant) 
 Participation à un groupe de discussion (environ 1 ½ h) 
Les documents à l’étude vous seront transmis à l’avance afin de pouvoir se familiariser avec le 
contenu. 
 
6. AVANTAGES À PARTICIPER 
Des avantages à participer à ce projet? 
  
 
Quels sont les bienfaits qu’ils pourront retirer? 
  
 
7. BÉNÉFICES, RISQUES ET INCONVÉNIENTS 
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La conception du guide permettra d’améliorer le transfert du modèle de relation pédagogique 
de coopération à la pratique enseignante. Les participantes et les participants pourront 
partager et échanger leurs bons coups et trouver des solutions concrètes et efficaces pour 
surmonter les difficultés quant au maintien d’une relation pédagogique de coopération. 
 
Les participantes et les participants pourront utiliser et adapter le guide à leur pratique 
enseignante et par le fait même poursuivre le développement de leurs compétences 
relationnelles. Elles et ils pourront bénéficier d’outils efficaces pour maintenir une relation 
pédagogique de coopération au sein de leur classe. 
 
Quels sont les bénéfices potentiels de la recherche? L’acquisition de ces connaissances 
permettra de faire connaître et de diffuser le modèle de relation pédagogique de coopération 
à un plus grand nombre d’enseignantes et d’enseignants. Les retombées sont positives pour 
le bien-être de la société dans son ensemble grâce à l’acquisition de ces connaissances. 
 
Les risques liés à la participation sont pratiquement inexistants puisque la participation à la 
recherche est entièrement volontaire. Aucun effet négatif sur le bien-être des participantes et 
des participants, que ce soit sur le plan social, comportemental, psychologique, physique ou 
économique n’est anticipé. Cependant, il peut y avoir émergence de malaises au cours des 
entretiens individuels ou de groupe. Il y a un risque d’inconfort à dévoiler ses pratiques 
d’enseignement en présence des chercheurs ou des collègues de travail. Cependant, dans le 
cadre de la démarche, les chercheurs demanderont aux participants de ne pas dévoiler les 
propos tenus lors de ces rencontres. Aussi, lors des entretiens individuels chaque participant 
est entièrement libre de répondre ou de ne pas répondre aux questions posées ou de participer 
aux discussions proposées. 
 
Le projet se situe sous le seuil de risque est minimal puisque « la probabilité et l’importance 
des éventuels inconvénients ou risques sont comparables à ceux de la vie quotidienne des 
participantes et participants. Les personnes qui acceptent de participer à ce projet s’exposent 
à très peu de risques de vivre des inconvénients (douleurs physiques, inconfort, sentiment 
d’échec, peur irraisonnée et menace posée à l’identité » (Fortin, 2010). 
 8. VIE PRIVÉE ET CONFIDENTIALITÉ 
  
 
9. COMPENSATION ET DÉPENSES 
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les déplacements, 
etc. occasionnée par la participation au projet? 
 
Oui Non  
Si oui, justifier et préciser quelle forme prendra cette compensation : 
 
10. PARTICIPATION VOLONTAIRE ET RETRAIT DE L’ÉTUDE 
Les participantes et les participants sont libres de se retirer en tout temps du projet en le 
signifiant à la chercheuse, et ce, sans préjudice et sans devoir justifier sa décision. 
 
11. PERSONNES-RESSOURCES 
Si vous avez des questions concernant ce projet, vous pouvez joindre la CHERCHEUSE OU LE 
CHERCHEUR. Si vous aviez des questions concernant le programme, vous pouvez joindre la 
DIRECTION D’ESSAI ou la RESPONSABLE DU PROGRAMME DE MAÎTRISE à ce courriel : 
xxxxx 
 
12. CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT 
J’ai lu et compris le contenu du présent formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes mes 
questions et on y a répondu à ma satisfaction. Je sais que je suis libre de participer au projet 
et que je demeure libre de m’en retirer en tout temps, par avis verbal, sans préjudice. Je 
certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision. Je soussigné (e), consens à 
participer à ce projet. 
 
Nom de la participante ou du participant :    
 
Signature :    
(s’il s’agit d’une personne mineure, consentement et signature de l’autorité parentale) 
Date :    
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Les rencontres et entretiens enregistrés numériquement ou sur vidéo et toutes les réponses 
fournies demeureront confidentiels : seules les personnes autorisées – directrice ou directeur 
de recherche, assistantes et assistants de recherche et la chercheuse auront accès aux 
données ; aucun renseignement nominatif ne figurera sur les documents de la recherche, ceci 
afin de préserver l’anonymat des répondantes et des répondants. 
 
Les documents numériques seront protégés par un mot de passe et les tous les autres 
documents seront conservés dans un local verrouillé à accès limité pendant 5 ans pour ensuite 
être détruits. À moins d’une requête verbale ou écrite de détruire les données recueillies à son 
sujet, la participante ou le participant qui se retire du projet autorise la chercheuse à utiliser 
ces données. Les données seront conservées dans une filière barrée dans un local sous la 
responsabilité de Jeanne Pilote au collège de St-Laurent. 
 ____ ________ 
13. ENGAGEMENT DE LA CHERCHEUSE OU DU CHERCHEUR 
 
Je certifie a) avoir répondu aux questions du signataire quant aux termes du présent 
formulaire de consentement b) lui avoir clairement indiqué qu’il reste à tout moment libre de 
mettre un terme à sa participation dans le projet. 
 
Nom de la chercheuse ou du chercheur : Jeanne Pilote    
 
Signature :      
 
Date :  Décembre 2016   
 
 
 
14. ENGAGEMENT DE LA DIRECTION D’ESSAI 
 
J’atteste que les informations contenues dans ce formulaire ont été communiquées de 
bonne foi par    
 
Nom de la directrice d’essai :    
 
Signature :    
 
Date :    
 
xxxxx 
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ANNEXE C 
DOCUMENT POUR L’ENTREVUE 
 
Invitation à participer : 
J’aimerais vous inviter à participer à une entrevue d’une durée d’environ 30 
minutes, en lien avec le projet de recherche cité en rubrique. Votre nom m’a 
été proposé par Martine St-Germain. Je vous sollicite en tant qu’utilisatrice ou 
utilisateur du modèle de St-Arnaud (2003) dans un contexte de classe 
collégiale ou en tant qu’expert de la relation pédagogique de coopération, car 
vous avez étudié le modèle de St-Arnaud (2003) et vous l’avez expérimenté en 
classe. 
J’aimerais connaître votre opinion sur les critères de conception d’un guide 
créé pour favoriser le développement de la relation pédagogique de 
coopération (RPC) en classe collégiale. À cette étape de la recherche, nous 
avons relevé les difficultés rencontrées quant à la mise en place du modèle 
de St-Arnaud (2003) dans le contexte pédagogique à partir de l’étude 
multicas de St-Germain (2016). De ces données, nous avons analysé les 
besoins pour établir les critères de conception pouvant supporter 
l’élaboration du guide. Ces exigences nous ont aussi permis de proposer 
quelques solutions et d’esquisser les grandes lignes pour concrétiser le guide 
et vous en donner une image plus précise. 
Nous aimerions donc, à travers ce document, vous faire part de nos travaux 
et valider la pertinence des critères retenus pour la conception. Vous 
trouverez le tableau A qui résume les difficultés relevées à travers l’analyse 
de cas vécus et le tableau B qui démontre de façon pragmatique la relation 
entre les difficultés et les critères de conception retenus pour appuyer la 
construction du guide. Pour mieux visualiser l’aspect du guide anticipé, vous 
trouverez aussi une description de la structure du guide et un modèle de page 
type L’ensemble de ces documents vous aida à comprendre le concept de 
base et les éléments qui supportent la construction du guide. 
Par la suite, une entrevue semi-dirigée sera planifiée afin d’obtenir votre 
opinion sur les éléments que nous avons ciblés comme critères de conception 
du guide et comme solutions pour répondre aux critères. 
À partir des questions ci-dessous, nous désirons recueillir vos commentaires 
afin de préciser le cahier des charges et poursuivre la conception du guide, 
dans le but de proposer un prototype complet dans une phase ultérieure. 
Étapes à suivre : 
 Lire et signer le ‘’Formulaire de consentement’’ (5 min.) 
 Lire le résumé du projet de recherche (5 min.) 
 Prendre connaissance du cahier des charges : (30 min.) 
-Questions 
-Tableau A : Résumé des difficultés observées 
-Tableau B : Analyse de la demande et cahier des charges 
-Structure du guide 
-Modèle d’une page type du guide 
 Participer à l’entrevue (30 min.) 
Questions d’entrevue : 
a) Depuis combien de temps utilisez-vous le modèle de St-Arnaud (2003)? 
b) Vous reconnaissez-vous à travers les difficultés mentionnées ? 
c) Connaissez-vous vos forces et faiblesses dans la mise en pratique du 
modèle de St-Arnaud (2003) au sein de votre enseignement ? 
d) Les besoins décrits vous semblent-ils réalistes ? Selon vous, les 
exigences et les critères de conception semblent-ils pouvoir répondre 
aux besoins ? 
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e) Le guide, proposé sous la forme d’un programme d’entrainement peut- 
il vous être utile ? Vous aiderait-t-il à garder une continuité dans la 
mise en pratique du modèle de St-Arnaud (2003) ? 
 
RÉSUMÉ DES DIFFICULTÉS OBSERVÉES 
À partir de l’étude de St-Germain (2013), nous avons relevé des difficultés 
chez des enseignantes du collégial quant à la mise en pratique du modèle de 
St-Arnaud (2003) dans un contexte de classe. Ces données ont été regroupées 
par thèmes et ont permis de préciser les difficultés vécues par le personnel 
enseignant qui utilisent le modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003) dans un contexte de classe au collégial. 
 
 TABLEAU A  
 Difficultés rencontrées pour l’autorégulation : 
-Il est difficile de réfléchir en cours d’action pour permettre l’autorégulation, 
car l’action se déroule vite (St-Germain, 2013, p. 189). 
-Il est difficile d’être à l’écoute et conscient à chaque instant, pendant 
l’action et de voir ce qui se passe en classe, d’être attentive en tout temps aux 
réactions des étudiants  et  de  s’ajuster  aux  besoins  (St-Germain,  2013, 
p. 153). 
-Le sentiment d’être coincé par le temps fait oublier certaines étapes 
nécessaires à la coopération. 
 
 Difficultés dans l’application des règles de coopération : 
-Bien connaître le modèle de St-Arnaud (2003) est une condition essentielle 
à la mise en place d’une relation pédagogique de coopération (St-Germain, 
2013, p. 212). 
-Les habitudes relationnelles se transforment tranquillement et la 
connaissance du modèle s’intègre et se perfectionne petit à petit, au fil du 
temps. 
 
1-Partenariat : Prendre le temps d’établir un but commun et s’assurer de le 
maintenir n’est pas facile (St-Germain, 2013, p. 175). 
 
-Il est aussi difficile s’attarder à sentir le particulier « P » et maintenir la 
conscience du « P » et d’en être à l’écoute et conscient à chaque instant. 
 
 
3- Alternance : Certains canaux de communication sont souvent plus faciles 
à utiliser (IC, F). Certains nous sont moins familiers (Er, R) et demandent 
plus d’effort pour les intégrer à la pratique. 
-Il est difficile de rompre avec nos mécanismes de communication : la 
tendance à retomber dans les anciennes habitudes relationnelles est forte. 
 
4- Non-ingérence : On oublie de définir les champs de compétence. Le champ 
de compétence n’est souvent pas bien défini au départ, il est donc difficile de 
le respecter. 
 
5- Responsabilisation : On oublie souvent d’utiliser des stratégies 
d’apprentissage qui permettent à l’élève de faire des choix (St-Germain, 
2013, p. 207). 
-Nos besoins personnels peuvent aussi venir fausser notre perception de la 
relation. 
 
Difficultés à faire un retour réflexif par soi-même : 
Le développement de l’état d’être de coopération demande une introspection 
et un retour réflexif sur la relation qu’il est difficile de faire seul et sans 
encadrement. 
-Il est aussi difficile de se souvenir du verbatim de l’interaction, le retour 
réflexif demande donc un effort et une discipline. 
 
Questions 
b) Vous reconnaissez-vous à travers les difficultés mentionnées ? 
 
2-Concertation : Prendre le temps de faire l’entretien de relation, c’est-à- 
dire, de bien expliquer aux étudiants ce que l’on veut faire avant de 
commencer à expliquer un contenu est souvent oublié, ou mis de côté par 
manque de temps. 
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TABLEAU B 
BESOINS ET INTÉRÊTS EXIGENCES ET CRITÈRES À RESPECTER 
(Analyse de la demande) (Cahier des charges) 
 
À partir des difficultés observées chez des enseignantes du collégial quant à la 
mise en pratique du modèle de St-Arnaud (2003) dans un contexte de classe, 
nous avons ciblé les besoins suivants pour appuyer la conception du guide, 
soit : 
1 BESOINS DE MAÎTRISER LES RÈGLES DE COOPÉRATION 
Appliquer le modèle de St-Arnaud au contexte de la classe collégiale n’est pas 
simple. Même si les règles de coopération sont bien connues de l’utilisateur, la 
maîtrise quant à l’application dans le contexte pédagogique n’est pas facile. Le 
modèle relationnel est complexe et demande donc une bonne maîtrise des 
notions liées à la coopération tant au niveau de la mémorisation que de la 
compréhension des principes. Si les règles de coopération ne sont pas bien 
maîtrisées, la tendance à retomber dans les anciennes habitudes relationnelles 
est forte. 
 
 
2 BESOINS DE S’ADAPTER À DIFFÉRENTS NIVEAUX DE 
DÉVELOPPEMENT RELATIONNEL 
Les difficultés que rencontre le personnel enseignant face à la maîtrise du 
modèle de St-Arnaud (2003) varient d’une personnalité à l’autre. Les besoins 
peuvent donc être très différents et peuvent cibler l’application de certaines 
règles plus que d’autres. Il semble donc important pour les utilisatrices et 
utilisateurs de pouvoir se situer face à leur propre développement en évaluant 
les forces et faiblesses dans la maîtrise et l’application des règles de 
coopération. Pour mieux cibler les éléments à développer, il est utile de prendre 
en compte le niveau de maîtrise du modèle relationnel de St-Arnaud (2003). 
 
Questions 
a) Connaissez-vous vos forces et faiblesses dans la mise en 
pratique du modèle de St-Arnaud (2003) au sein de votre 
enseignement ? 
 
En fonction des besoins, le guide propose des solutions pratiques pour surmonter les 
difficultés rencontrées. Les exigences et critères de conception du guide permettent de : 
 
 
⃝ MÉMORISER LES RÈGLES DE COOPÉRATION : 
Le guide propose des solutions pour favoriser la rétention des connaissances sur le modèle 
de St-Arnaud (2003) et assurer une intégration en profondeur des notions de coopération : 
 
Solution proposée : 
-Résumer les règles de coopération pour réactiver les connaissances du modèle 
-Illustrer et schématiser les règles de coopération pour mémoriser les éléments clés du 
concept. 
-Proposer des aide-mémoires à l’aide de mots-clés et phrases-clés 
 
 
⃝ S’ADAPTER À DIFFÉRENTS BESOINS DE DÉVELOPPEMENT 
Le guide suggère un test d’autoévaluation qui permet à l’utilisatrice ou l’utilisateur de 
porter un regard sur ses forces et faiblesses dans l’application des règles de coopération. 
La structure du guide permet aussi une souplesse d’utilisation et une adaptation à tous les 
niveaux de développement de la relation pédagogique de coopération (débutant ou expert). 
L’utilisation est souple (non linéaire) pour s’adapter selon les besoins d’apprentissage du 
personnel enseignant. 
 
Solution proposée : 
-Un test d’autoévaluation, pour aider à prioriser les éléments à perfectionner. 
-Des exercices sont proposés à travers un programme d’entrainement et peuvent se faire 
en partie ou en totalité, en continu ou en alternance. 
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TABLEAU B 
BESOINS ET INTÉRÊTS EXIGENCES ET CRITÈRES À RESPECTER 
(Analyse de la demande) (Cahier des charges) 
3 BESOINS D’EXPÉRIMENTER EN CLASSE 
L’expérimentation est indispensable pour développer un niveau de maîtrise des 
règles de coopération dans diverses situations. Le contexte de la classe ne peut 
se vivre qu’en situation réelle. Le besoin de stimuler et d’encadrer 
l’expérimentation en classe est essentiel au développement des compétences 
relationnelles. La peur de mal utiliser les règles de coopération peut aussi 
devenir un frein à l’expérimentation et peut aussi donner un sentiment d’échec 
quant à la mise en pratique. 
 
 
 
 
 
4 BESOINS DE DÉVELOPPER LA CAPACITÉ À L’AUTORÉGULATION 
L’autorégulation est un enjeu majeur dans la mise en place et dans le maintien 
d’une relation pédagogique de coopération. Cette aptitude demande une grande 
aisance à réfléchir pendant l’action et se développe avec l’expérience. La 
capacité à l’autorégulation ressort comme une difficulté commune. Le besoin 
de développer une aisance à l’autorégulation est donc très souhaitable. 
 
⃝ FAVORISER L’EXPÉRIMENTATION EN CLASSE 
Pour assurer une aisance à appliquer les règles dans un contexte réel, le guide propose un 
programme d’entrainement hebdomadaire qui encadre l’expérimentation en classe. Les 
règles de coopération peuvent s’assimiler avec la pratique à travers des exercices à faire 
plusieurs fois par semaine. La répétition permet de développer un savoir-faire automatique 
et de transformer l’action en réflexe ce qui aidera à couper avec les anciennes habitudes. 
 
Solution proposée : 
-Des exercices simples et répétitifs à faire en classe selon une progression vers le plus 
complexe, pour intégrer les règles à la pratique. Les apprentissages sont découpés en 
exercices simples, répétitifs et spécifiques aux difficultés de chaque règle. 
 
 
⃝ DÉVELOPPER L’AUTORÉGULATION 
La structure du guide et les exercices proposés appliquent les principes de l’autorégulation 
du modèle de St-Arnaud (2013). 
 
Solution proposée : 
-Planifier et prévoir le déroulement de la relation en clarifiant ses intentions avant 
l’intervention en classe. La planification de la relation pédagogique s’intègre à la 
planification d’un cours. Le guide propose de réfléchir avant l’action pour faciliter 
l’autorégulation pendant l’action. 
 
-Proposer des processus de mise en place de chaque règle et ainsi permettre de réfléchir 
sur le déroulement de l’action plutôt que sur l’application des règles de coopération. La 
maîtrise des processus permet de libérer l’esprit pour réfléchir à la relation pendant qu’elle 
a lieu. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
MEC804, PERFORMA Université de Sherbrooke, Décembre 2016 Page | 144 
CAHIER DES CHARGES 
Conception d’un guide pour développer une relation pédagogique de coopération en classe collégiale 
Recherche de développement (Van Der Maren, 2014) Par Jeanne Pilote 
 
 
TABLEAU B 
BESOINS ET INTÉRÊTS EXIGENCES ET CRITÈRES À RESPECTER 
(Analyse de la demande) (Cahier des charges) 
5 BESOINS DE RÉFLÉCHIR APRÈS L’ACTION 
Le besoin de réfléchir sur la relation qui a eu lieu permet de porter un regard 
sur la situation et aide à prendre conscience du développement de ses 
compétences relationnelles. 
 
⃝ STIMULER LE RETOUR RÉFLEXIF 
La démarche propose une marche à suivre pour assurer un retour réflexif. Elle permet de 
garder des traces sur l’évolution de l’apprentissage. À travers la mise en pratique des 
exercices, le guide prévoit la prise de notes pour assurer le suivi du programme 
d’entrainement. 
 
Solution proposée : 
-Notes et commentaires sur la pratique des exercices à travers le programme 
d’entrainement. 
 
6 BESOINS DE RESPECTER LA RÉALITÉ DE LA TÂCHE 
Les outils qui apportent un soutien au travail de l’enseignante ou de 
l’enseignant sont toujours appréciés. Ils ne doivent cependant pas demander un 
surplus de travail. 
 
Dans la réalité de sa tâche, il n’y a souvent que peu de temps consacré à la 
préparation de la relation. Le temps nécessaire pour préparer la relation 
s’ajoute au temps de préparation du contenu à enseigner. Les outils relationnels 
ne doivent pas alourdir la tâche d’enseignement. 
⃝ S’INTÉGRER À LA TÂCHE D’ENSEIGNEMENT 
La démarche proposée par le guide doit s’intégrer aux tâches actuelles du personnel 
enseignant, sans devenir une surcharge de travail pour celui-ci. Les exercices proposés 
s’intègrent aux tâches d’enseignement : Planification d’un cours, prestation d’un cours, 
retour sur le cours et discussion entre collègues. 
 
L’investissement en temps pour développer une relation pédagogique de coopération doit 
être court, mais fréquent. Le guide contient des exercices courts et fréquents planifiés sur 
une base hebdomadaire qui permet de rester en contact quotidien avec les principes de 
coopération. 
 
Solution proposée : 
-Simple à intégrer dans les outils pédagogiques courants (plan de cours, plan de leçon, 
activités pédagogiques, etc.) 
-Les exercices proposés sont courts et se pratiquent quotidiennement. 
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7 BESOINS D’ÊTRE SOUPLE D’UTILISATION 
Les enseignantes et enseignants de niveau collégial, initié au modèle de St- 
Arnaud (2003) et au concept de relation pédagogique de coopération (St- 
Germain, 2016) sont les principaux utilisateurs ciblés par le guide. 
 
Le guide peut aussi répondre au développement relationnel du personnel 
enseignant collégial des programmes préuniversitaires et techniques, 
préoccupé par l’efficacité de l’enseignement et de la qualité des apprentissages. 
Toutefois, une connaissance préalable du modèle d’interaction professionnelle 
de St-Arnaud (2003) est recommandée. 
⃝ ÊTRE ACCESSIBLE ET FACILE À COMPRENDRE 
Proposer un document (guide) accessible, facile à comprendre et simple à utiliser sans 
demander un grand investissement de temps pour le personnel enseignant qui désire 
l’intégrer à sa pratique. Les informations contenues dans le guide sont simples et utilisent 
un vocabulaire facile à comprendre. 
 
Le guide est facile d’utilisation et simple à consulter à titre de document de référence. 
L’organisation et la structure du contenu permettent une utilisation immédiate, qui 
nécessite peu d’explication. 
 
 
Solution proposée : 
-Document pratique et concret qui se comprend en un seul coup d’œil. 
-Permet une utilisation immédiate pour la personne qui le consulte. 
-Il accompagne le personnel enseignant au quotidien et se consulte en tout temps. 
-Le format est conventionnel (8 ½’’ x 11’’) pour la simplicité d’utilisation. 
 
Questions 
d) Les besoins décrits vous semblent-ils réalistes ? 
Questions 
Selon vous, les exigences et les critères de conception semblent-ils pouvoir 
répondre aux besoins ? 
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Structure du guide (voir aussi modèle de page type) Les objectifs 
 
Le guide vise à maintenir la relation pédagogique de coopération au cœur de la 
pratique du personnel enseignant du collégial désirant poursuivre leur 
développement professionnel vers l’efficacité de l’enseignement et de la qualité 
des apprentissages. Il poursuit les objectifs suivants : 
 
- Garder actives les connaissances du modèle d’interaction professionnelle 
de St-Arnaud (2003) et les règles de coopération. Il permet de garder un 
continuum du développement de la relation pédagogique de coopération et 
assure une intégration durable des connaissances. 
 
- Encadrer et favoriser l’expérimentation fréquente du modèle relationnel en 
classe collégiale. 
 
- Stimuler la réflexion sur la mise en pratique du modèle relationnel. 
 
 
Questions 
e) Le guide, proposé sous la forme d’un programme d’entrainement 
peut-il vous être utile ? Vous aiderait-t-il à garder une continuité 
dans la mise en pratique du modèle de St-Arnaud (2003) ? 
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 Table des matières 
 Introduction (Pourquoi le guide, but du guide, comment l’utiliser) 
 Schéma global du modèle de relation pédagogique de coopération 
 Mon profil (Test personnel pour connaitre forces et faiblesses) 
 L’autorégulation -Test personnel d’efficacité (et réflexion dans 
l’action) Résumé, aide-mémoire, mots-clés, schéma, exercice, 
programme d’entrainement et suivi 
 
 Les règles de coopération : 
Page type pour chaque règle (5) (Voir page prototype). 
Résumé, aide-mémoire, mots-clés, schéma, exercice, programme 
d’entrainement et suivi 
 
 Conclusion : Le retour réflexif et le partage 
 Références 
bibliographiques Annexes: 
-Le plan de leçon qui intègre la relation de coopération 
-Le programme d’entrainement complet (8 semaines) 
 
Présentation : 
Cahier de format 8 ½ x 11’’ environ 15 pages 
Peut se plier en feuillet 
  
  
 
 
 
ANNEXE D 
 
LA STRUCTURE PRÉLIMINAIRE DU GUIDE 
 
 
 
 
La structure préliminaire du guide 
 
LE GUIDE CO--PAIR (page de garde) 
 Table des matières 
 Introduction (Pourquoi le guide, but du guide, comment l’utiliser) 
 Schéma global du modèle de relation pédagogique de coopération 
 Mon profil (Test personnel pour connaitre forces et faiblesses) 
 L’autorégulation -Test personnel d’efficacité (et réflexion dans l’action) 
Résumé, aide-mémoire, mots-clés, schéma, exercice, programme d’entrainement et suivi 
 
 Les règles de coopération : 
Page type pour chaque règle (5) (Voir page prototype). 
Résumé, aide-mémoire, mots-clés, schéma, exercice, programme d’entrainement et suivi 
 
 Conclusion : Le retour réflexif et le partage 
 Références 
bibliographiques 
Annexes : 
-Le plan de leçon qui intègre la relation de coopération 
-Le programme d’entrainement complet (8 semaines) 
 
 
Présentation : 
Cahier de format 8 ½ x 11’’ environ 15 pages 
Peut se plier en feuillet 
  
  
 
 
 
ANNEXE E 
 
LE CANEVAS D’UNE PAGE TYPE 
 
 
 
 
 
 
Le canevas d’une page type 
 
  
  
 
 
 
ANNEXE F 
 
LETTRE D’INVITATION - QUESTIONNAIRES 
 
 
 
 
 
Bonjour, 
 
J'aimerais vous inviter à participer à un projet de recherche réalisé dans le cadre de la maîtrise en 
enseignement collégial à PERFORMA, Université de Sherbrooke. Le sujet traite de la "conception d'un 
guide pour soutenir le personnel enseignant à développer une relation pédagogique de coopération, 
en classe, au collégial ''. 
 
À cette étape du projet, nous sommes à la recherche de volontaires pour commenter un prototype du 
« guide d’entrainement » conçu pour développer une relation pédagogique de coopération en classe 
collégiale. Martine St-Germain m’a proposé votre nom en tant que personne débutante dans 
l’application du modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016) et m’a informé 
de votre intérêt à participer à cette activité. Je vous sollicite donc pour répondre à un questionnaire 
visant à recueillir votre appréciation sur le prototype du guide. 
 
Vous trouverez ci-joint les documents requis, soit le « questionnaire » où sont expliquées les étapes à 
suivre, le « prototype du guide » et le formulaire de consentement. La lecture du guide vous 
demandera un investissement en temps d'environ 45 minutes. Par la suite, vous aurez à répondre au 
questionnaire qui comprend 9 énoncés. Cette étape pourrait vous prendre de 30 à 45 minutes. 
Le retour du questionnaire rempli devra se faire avant le 2 avril 2017. 
 
Avant de débuter votre lecture, vous devez signer et me retourner le formulaire de consentement ci- 
joint. Votre participation à cette recherche est volontaire. Cela signifie que vous acceptez d’y participer 
sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que, par ailleurs, vous être libre d’y mettre fin en 
tout temps. Votre consentement à participer sera valide lorsque vous aurez signé le présent formulaire. 
 
N'hésitez pas à m'écrire, je demeure entièrement disponible pour répondre à vos questionnements. Je 
vous remercie grandement de l’attention que vous portez à ce projet. 
Très cordialement, 
Jeanne Pilote 
Étudiante, PERFORMA, Université de Montréal 
Enseignante, Collège de St-Laurent 
 
Pièces jointes : 
-Le guide coopair 
-Questionnaire 
-Formulaire de consentement 
  
  
 
 
 
ANNEXE G 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 2 
 
Participation à une étude ou projet de recherche, d’innovation ou d’analyse critique 
dans le cadre de la maîtrise en enseignement au collégial 
 
Dans le cadre de mes études de Maitrise en enseignement au collégial de l’Université de 
Sherbrooke, je conduis un projet de recherche ou d’innovation ou d’analyse critique supervisé 
par une direction d’essai agréée qui atteste, au bas de ce formulaire de consentement, toutes 
les informations fournies. 
 
1. TITRE DU PROJET : 
  
 
2. CHERCHEUSE OU CHERCHEUR PRINCIPAL : JEANNE PILOTE 
  
 
 
3. INTRODUCTION 
Le présent formulaire présente les considérations éthiques de ce projet. Il n’est qu’un élément 
de la méthode de prise de décision éclairée qui a pour but de vous donner une idée générale 
de la recherche et de ce qu’entraîne votre participation. Veuillez prendre le temps de lire 
soigneusement ce qui suit et de bien comprendre toutes les informations. À titre de chercheuse 
principale, je demeure disponible pour répondre à toutes vos questions. N’hésitez jamais à 
demander plus de détails ou de renseignements. 
 
Ce projet de recherche a pour but de développer un guide pour le personnel enseignant visant 
à développer et maintenir une relation pédagogique de coopération dans le contexte d’une 
classe au collégial. Deux types de cueillette de données sont prévus, des rencontres individuelles 
(cette étape a déjà été réalisée) et un questionnaire à questions ouvertes. Votre participation 
implique de collaborer à une des activités suivantes : 
 
 Déjà réalisé Participer à une rencontre individuelle, pour commenter les critères qui ont 
été retenus pour la conception du guide (cahier des charges) en fonction du protocole 
de recherche. Ces rencontres peuvent se faire en présence ou en ligne, par Skype ou 
par téléphone. Une invitation sera présentée quelques jours à l’avance. Votre 
participation est entièrement volontaire. 
 
Conception d’un guide pour encadrer le personnel enseignant à développer une relation 
pédagogique de coopération en classe collégiale 
 
Numéro de téléphone : xxxxx cellulaire : xxxxx Courriel : xxxxx 
  Répondre à un questionnaire pour commenter le prototype du guide élaboré en fonction 
du protocole de recherche. Donner votre opinion sur le guide en relation avec votre 
expérience quant à la pratique d’une relation pédagogique de coopération en classe, au 
collégial. Une invitation sera présentée quelques jours à l’avance. Votre participation 
est entièrement volontaire. 
Dans le cas d’une impossibilité de participer, en aviser la chercheuse. 
 
Votre participation est volontaire et confidentielle. Vous êtes libres de participer ou non au 
projet et de cesser à tout moment votre participation, sans aucun préjudice. 
 
4. DESCRIPTION DU PROJET 
Contexte de l’étude ou du projet : 
  
 
Question générale : 
  
 
Objectifs : 
A. Identifier à l’aide de l’étude de St-Germain (2016) et du cadre de référence, ce qui 
permettrait de réduire ou de surmonter les difficultés de mise en application du modèle de 
relation pédagogique de coopération chez le personnel enseignant du collégial qui tente de 
l’appliquer 
B. Proposer un guide pour la mise en pratique de la relation pédagogique de coopération dans 
le cadre d’un développement professionnel des enseignants du collégial 
C. Valider le guide auprès d’enseignantes et d’enseignants qui ont une connaissance du 
modèle de la relation pédagogique de coopération 
 
La recherche porte sur l’élaboration d’un guide pour aider le personnel enseignant à développer 
et à maintenir une relation pédagogique de coopération, basée sur le modèle d’interaction 
professionnelle de St-Arnaud (2003). Ce guide permet d’offrir aux enseignantes et aux 
enseignants des moyens adaptés à la réalité du contexte pédagogique pour créer des relations 
maître-élèves efficaces et agréables qui favorisent l’apprentissage et la motivation. 
 
Bien que le modèle de St-Arnaud (2003) semble assez concret pour le mettre en pratique, nous 
avons toutefois observé à travers les écrits que la mise en place de ce modèle dans un contexte 
pédagogique ne l’est pas pour autant. Il nous apparaît donc intéressant de chercher à 
développer des moyens pour supporter le développement et le maintien d’une relation 
pédagogique de coopération au sein de la pratique enseignante. 
 
Grâce à cette analyse, il serait possible de proposer un guide qui regroupe des stratégies et des 
moyens pour mettre en pratique des éléments-clés du concept de relation pédagogique de 
coopération. Le guide permettra au personnel enseignant du collégial de développer des 
stratégies de coopération, en tenant compte à la fois de la réalité de leur tâche, de leur 
personnalité et de celles des élèves pour stimuler un engagement mutuel vers la réussite. 
 
Comment un guide pourrait encadrer le personnel enseignant qui a suivi une formation sur le 
modèle de relation pédagogique de coopération à poursuivre le développement de leurs 
compétences relationnelles pour le mettre en pratique, en classe, au collégial? 
  
 
 
Méthodologie utilisée : 
  
 
Période et durée de la collecte de données : 
  
 
5. NATURE DE LA PARTICIPATION 
Qui participe à ce projet ou cette étude? 
  
 
Combien de temps demandera la participation des personnes participantes ? 
 Entrevues semi-dirigées (1/2 heure par participante ou participant) 
 Commentaires à partir d’un questionnaire (environ 1 ½ h) 
Les documents à l’étude vous seront transmis à l’avance afin de pouvoir se familiariser avec le 
contenu. 
 
6. AVANTAGES À PARTICIPER 
Des avantages à participer à ce projet? 
  
 
Quels sont les bienfaits qu’ils pourront retirer? 
 
 
Le type de recherche retenu pour cet essai est donc la recherche de développement de Van der 
Maren (2014). Cette méthodologie nous permet de suivre une démarche rigoureuse pour 
orienter le développement d’un objet pouvant répondre aux besoins du personnel enseignant. 
Le présent essai s’appuiera donc sur une approche méthodologique qualitative, soutenue par 
une posture épistémologique de nature interprétative. 
 
La collecte de donnée se fera en deux temps. 
Une première activité est planifiée à travers 2 ou 3 entrevues semi-dirigées d’environ ½ heure 
chacune afin de collecter les commentaires sur les critères de conception du guide. Cette 
première collecte est prévue en novembre 2016 et permettra d’orienter la conception d’un 
prototype. (déjà réalisée) 
Une deuxième période de collecte visera à recueillir les commentaires suite à la présentation 
d’un prototype du guide. Cette deuxième collecte de données, planifiée pour mars 2017, se 
réalisera à travers un questionnaire d’une durée d’environ 1 ½ heure. Cette activité permettra 
d’apporter des améliorations au prototype proposé. 
 
Les enseignantes et enseignants du collégial ayant suivi une formation basée sur l’interaction 
professionnelle du modèle de St-Arnaud (2003) et qui désirent intégrer une relation 
pédagogique de coopération à leur enseignement. 
 
La conception du guide permettra d’améliorer le transfert du modèle de relation pédagogique 
de coopération à la pratique enseignante. Les participantes et les participants pourront partager 
et échanger leurs bons coups et trouver des solutions concrètes et efficaces pour surmonter les 
difficultés quant au maintien d’une relation pédagogique de coopération. 
 
Les participantes et les participants pourront utiliser et adapter le guide à leur pratique 
enseignante et par le fait même poursuivre le développement de leurs compétences 
  
 
 
7. BÉNÉFICES, RISQUES ET INCONVÉNIENTS 
  
 
8. VIE PRIVÉE ET CONFIDENTIALITÉ 
  
 
9. COMPENSATION ET DÉPENSES 
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les déplacements, 
etc. occasionnée par la participation au projet? 
 
Oui Non  
Si oui, justifier et préciser quelle forme prendra cette compensation : 
relationnelles. Elles et ils pourront bénéficier d’outils efficaces pour maintenir une relation 
pédagogique de coopération au sein de leur classe. 
 
Quels sont les bénéfices potentiels de la recherche? L’acquisition de ces connaissances 
permettra de faire connaître et de diffuser le modèle de relation pédagogique de coopération à 
un plus grand nombre d’enseignantes et d’enseignants. Les retombées sont positives pour le 
bien-être de la société dans son ensemble grâce à l’acquisition de ces connaissances. 
 
Les risques liés à la participation sont pratiquement inexistants puisque la participation à la 
recherche est entièrement volontaire. Aucun effet négatif sur le bien-être des participantes et 
des participants, que ce soit sur le plan social, comportemental, psychologique, physique ou 
économique n’est anticipé. Cependant, il peut y avoir émergence de malaises au cours des 
entretiens individuels ou de groupe. Il y a un risque d’inconfort à dévoiler ses pratiques 
d’enseignement en présence des chercheurs ou des collègues de travail. Cependant, dans le 
cadre de la démarche, les chercheurs demanderont aux participants de ne pas dévoiler les 
propos tenus lors de ces rencontres. Aussi, lors des entretiens individuels chaque participant 
est entièrement libre de répondre ou de ne pas répondre aux questions posées ou de participer 
aux discussions proposées. 
 
Le projet se situe sous le seuil de risque est minimal puisque « la probabilité et l’importance des 
éventuels inconvénients ou risques sont comparables à ceux de la vie quotidienne des 
participantes et participants. Les personnes qui acceptent de participer à ce projet s’exposent à 
très peu de risques de vivre des inconvénients (douleurs physiques, inconfort, sentiment 
d’échec, peur irraisonnée et menace posée à l’identité » (Fortin, 2010). 
 
Les rencontres et entretiens enregistrés numériquement ou sur vidéo et toutes les réponses 
fournies demeureront confidentiels : seules les personnes autorisées – directrice ou directeur 
de recherche, assistantes et assistants de recherche et la chercheuse auront accès aux 
données ; aucun renseignement nominatif ne figurera sur les documents de la recherche, ceci 
afin de préserver l’anonymat des répondantes et des répondants. 
 
Les documents numériques seront protégés par un mot de passe et les tous les autres 
documents seront conservés dans un local verrouillé à accès limité pendant 5 ans pour ensuite 
être détruits. À moins d’une requête verbale ou écrite de détruire les données recueillies à son 
sujet, la participante ou le participant qui se retire du projet autorise la chercheuse à utiliser ces 
données. Les données seront conservées dans une filière barrée dans un local sous la 
responsabilité de Jeanne Pilote au collège de St-Laurent. 
  
 
 
 
10. PARTICIPATION VOLONTAIRE ET RETRAIT DE L’ÉTUDE 
Les participantes et les participants sont libres de se retirer en tout temps du projet en le 
signifiant à la chercheuse, et ce, sans préjudice et sans devoir justifier sa décision. 
 
11. PERSONNES-RESSOURCES 
Si vous avez des questions concernant ce projet, vous pouvez joindre la CHERCHEUSE OU LE 
CHERCHEUR. Si vous aviez des questions concernant le programme, vous pouvez joindre la 
DIRECTION D’ESSAI ou la RESPONSABLE DU PROGRAMME DE MAÎTRISE à ce courriel : 
xxxxx 
 
12. CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT 
 
J’ai lu et compris le contenu du présent formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes mes 
questions et on y a répondu à ma satisfaction. Je sais que je suis libre de participer au projet 
et que je demeure libre de m’en retirer en tout temps, par avis verbal, sans préjudice. Je certifie 
qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma décision. Je soussigné (e), consens à participer 
à ce projet. 
 
Nom de la participante ou du participant :    
 
Signature :  _ 
(s’il s’agit d’une personne mineure, consentement et signature de l’autorité parentale) 
Date :    
 ____ ________ 
13. ENGAGEMENT DE LA CHERCHEUSE OU DU CHERCHEUR 
 
Je certifie a) avoir répondu aux questions du signataire quant aux termes du présent 
formulaire de consentement b) lui avoir clairement indiqué qu’il reste à tout moment libre de 
mettre un terme à sa participation dans le projet. 
 
Nom de la chercheuse ou du chercheur : Jeanne Pilote  
 
Signature :      
 
Date :  Mars 2017  
 
 
14. ENGAGEMENT DE LA DIRECTION D’ESSAI 
 
J’atteste que les informations contenues dans ce formulaire ont été communiquées de 
bonne foi par    
 
Nom de la directrice d’essai :  Martine St-Germain   
 
Signature :   _ 
Date :    
xxxxx 
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Conception d’un guide pour développer une relation pédagogique de coopération en classe collégiale 
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ANNEXE H 
QUESTIONNAIRE SUR LE PROTOTYPE 
 
Invitation à commenter le guide : 
À partir d’un questionnaire, nous souhaitons 
connaître votre appréciation sur le « prototype du 
guide ». Il a été conçu en fonction des critères de 
conception ci-dessous qui ont été élaborés dans une 
étape précédente de la recherche. 
 
1- Maîtriser et mémoriser les règles de 
coopération 
2- S’adapter aux différents besoins de 
développement relationnel 
3- Favoriser l’expérimentation en classe 
4- Développer l’autorégulation 
5- Stimuler le retour réflexif 
6- S’intégrer à la tâche d’enseignement 
7- Être accessible et facile à comprendre 
 
À cette étape de la recherche, nous désirons recueillir 
vos commentaires sur ce prototype. 
 
Votre appréciation nous permettra de valider 
l’adéquation entre les critères de conception et les 
solutions proposées au sein du guide. 
 
Chaque énoncé se réfère à un critère de conception et 
décrit la ou les solutions proposées pour répondre au 
critère. Pour chaque énoncé, il vous est possible de 
commenter ou justifier votre réponse si vous le 
désirez. Bonne lecture ! 
Étapes à suivre : 
 Lire et signer le ‘’Formulaire de 
consentement’’ (15 min.) 
 Lire le résumé du projet de 
recherche (ci-dessous) (5 min.) 
 Prendre connaissance du prototype du guide 
(45 min.) 
 Répondre au questionnaire (45 min.) 
Résumé du projet de recherche : 
 
Le projet de recherche vise à concevoir un guide pour 
aider le personnel enseignant à développer et à 
maintenir une relation pédagogique de coopération, 
basée sur le modèle de relation pédagogique de 
coopération (St-Germain, 2016) adapté du modèle 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). 
Ce guide permet d’offrir aux enseignantes et aux 
enseignants des moyens adaptés à la réalité du 
contexte pédagogique pour créer des relations 
maître-élèves efficaces et agréables qui favorisent 
l’apprentissage et la motivation. Il propose une 
marche à suivre pour mettre en pratique un modèle 
relationnel et pour développer une posture de 
coopération en fonction de la personnalité et des 
valeurs de l’enseignante et de l’enseignant. 
 
Bien que le modèle d’interaction professionnelle de 
St-Arnaud (2003) semble assez concret pour le mettre 
en pratique, nous avons toutefois observé à travers 
les écrits que la mise en place de ce modèle dans un 
contexte pédagogique ne l’est pas pour autant. Il nous 
apparaît donc intéressant de chercher à développer 
des moyens pour supporter le développement et le 
maintien d’une relation pédagogique de coopération 
au sein de la pratique enseignante. 
 
Grâce à cette analyse, il nous est possible de 
proposer un guide qui regroupe des stratégies et des 
moyens pour mettre en pratique des éléments-clés du 
concept de relation pédagogique de coopération. Le 
guide permet au personnel enseignant du collégial de 
s’approprier des stratégies de coopération, par un 
outil de développement professionnel, en tenant 
compte à la fois de la réalité de leur tâche, de leur 
personnalité et de celles des élèves pour stimuler un 
engagement mutuel vers la réussite. 
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QUESTIONS GÉNÉRALES 
 
Depuis combien de temps connaissez-vous le modèle de relation pédagogique de coopération de St-Germain (2016) adapté du 
modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003)? 
 
 0 à 2 ans (débutant) 
 3 à 5 ans (Intermédiaire) 
 6 ans et plus (Expérimenté) 
 
En général, le guide, tel que proposé, supporte bien le personnel enseignant à mettre en pratique le modèle de relation pédagogique 
de coopération en classe collégiale. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
 
QUESTIONS SPÉCIFIQUES AUX CRITÈRES DE CONCEPTION 
 
 
1- MÉMORISER LES RÈGLES DE COOPÉRATION : 
Les résumés, les schémas et aide-mémoires aident à mémoriser les 
éléments clés du concept. Ils favorisent la rétention des connaissances 
sur le modèle de St-Germain (2016) et assurent une intégration en 
profondeur des notions de coopération. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
 
2- S’ADAPTER À DIFFÉRENTS BESOINS DE 
DÉVELOPPEMENT 
 
La fiche d’autoévaluation permet à l’utilisatrice ou l’utilisateur de 
cibler les éléments à perfectionner dans l’application des règles de 
coopération. Elle permet d’adapter les exercices en fonction des besoins 
(débutant, intermédiaire ou expert). 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
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3- FAVORISER L’EXPÉRIMENTATION EN CLASSE 
 
Les exercices proposés s’adaptent bien à la salle de classe et encadrent 
bien l’expérimentation pour intégrer les clés de la coopération à la 
pratique. Des mises en contextes et des exemples démontrent des 
situations pédagogiques. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
 
4- DÉVELOPPER L’AUTORÉGULATION 
Des exercices simples, qui s’intègrent quotidiennement à la pratique, 
sont proposés pour développer les habiletés favorisant l’aisance à 
s’autoréguler dans l’action. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
 
5- STIMULER LE RETOUR RÉFLEXIF 
À travers les exercices, plusieurs sections invitent l’utilisatrice ou 
l’utilisateur à noter et rédiger de courts commentaires sur l’évolution 
de ses apprentissages pour stimuler la prise de conscience. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
 
6- S’INTÉGRER À LA TÂCHE D’ENSEIGNEMENT 
Les exercices sont courts et s’intègrent aux outils pédagogiques 
courants (plan de cours, plan de leçon, activités pédagogiques, etc.) 
Dans le but d’éviter une surcharge de travail, les exercices peuvent se 
faire en partie ou en totalité, en continu ou en alternance. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
QUESTIONNAIRE sur le prototype du GUIDE D’ENTRAINEMENT COOPAIR 
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7- ÊTRE ACCESSIBLE ET FACILE À COMPRENDRE 
 
Le document est concis et se comprend facilement. L’organisation et la 
structure du contenu permettent une utilisation immédiate, qui nécessite 
peu d’explications. 
 
 Pas du tout 
 Un peu 
 Moyennement 
 Assez bien 
 Vraiment bien 
 
Commentaires si désiré : 
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ANNEXE I 
 
RÉSUMÉ DES COMMENTAIRES D’ENTREVUES 
 
 
Questions d’entrevues : 
a) Depuis combien de temps utilisez-vous le modèle de St-Arnaud (2003)? 
A : Expérience d’environ 10 ans (comprend la formation et la participation à la recherche). Ne se sent 
pas ‘’experte’’ pour autant (rires). 
B : Environ 7 ans d’expérimentation avec le modèle de St-Arnaud (débuté en 2008). Mais ne se 
considère pas une experte, car elle éprouve encore des difficultés. 
C : 7-8 ans d’expérimentation avec le modèle de St-Arnaud. Mais ce n’est jamais complètement acquis. 
 
 
b) Vous reconnaissez-vous à travers les difficultés mentionnées ? 
A : 
Autorégulation : « Réfléchir en cours d’action est une gymnastique assez importante ». Elle n’est pas 
convaincue que ça peut se pratiquer. Juste le fait de prendre conscience que quelque chose dérape est 
déjà un enjeu important. Développer le réflexe  de  s’autoréguler  en cours d’action est  un  enjeu en 
soi et demande un certain temps pour l’intégrer à la pratique. 
Au-delà du modèle de St-Arnaud, « être attentif à la réaction des étudiants » fait partie de la pédagogie 
de base, s’assurer que la classe nous suit est essentiel et fait partie des compétences du pédagogue. 
Prévoir un temps d’arrêt et demander ce qui se passe s’intègre assez facilement pour un enseignant. 
Utiliser certains outils du modèle pour s’ajuster, en faisant un temps d’arrêt, décoder le non verbal, 
comprendre ce qui ne va pas : est-ce la surcharge de travail, l’incompréhension face à une notion? C’est 
un réflexe qui se développe assez vite. « La réponse c’est les étudiants qui l’ont ». 
Le partenariat : Une fois que l’enseignant accepte que les étudiants aient un rôle à jouer, le partenariat 
s’installe assez facilement. Appliquer les règles de coopération pour gérer seulement la relation ne mène 
à rien, elle est vide de sens. Le but commun de la relation doit être au service du développement de la 
compétence et de l’appropriation des savoirs, savoir-faire, savoir-être. Les règles doivent se rattacher 
au contexte pédagogique et favoriser l’apprentissage. 
La concertation : Il peut être difficile de savoir qui est devant nous, le P du groupe doit aussi être 
contextualisé en fonction d’où le cours s’insère dans la séquence programme ou encore dans quelle 
discipline (elle enseigne dans plusieurs programmes). Le P (âge, culture…) des individus qui compose 
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le groupe, influence la concertation ça peut représenter une difficulté si on n’en tient pas compte dans 
la planification globale avant même de commencer la session. L’enseignant doit adapter son cours. 
L’alternance : facile, ne cause pas de problème 
La non-ingérence : particulièrement difficile, surtout en 1re session, 17 ans, la non-prise en charge est 
difficile. La tendance à diriger et à prendre en charge est forte. 
Responsabilisation : Se traite bien avec des activités pédagogiques. Elle utilise la responsabilisation à 
travers des formatifs pour atteindre les objectifs de la salle de classe. 
 
B : Se reconnait bien à travers les difficultés mentionnées. Elle approuve les difficultés mentionnées et 
a rencontré toutes ces difficultés à différents niveaux, à différents moments. 
Autorégulation : C’est difficile de réfléchir en cours d’action, être attentif au P d’un groupe est difficile, 
l’intervention individuelle un à un est plus facile que l’intervention en classe avec la tâche d’enseigner. 
Le partenariat : Elle y est à l’aise, ça va très bien. Simple pour l’enseignant au début session, mais 
difficile d’amener l’étudiant à faire une introspection sur son but à lui pour qu’il vienne commun ensuite. 
Certains se questionnent et ne savent pas. Le but commun d’apprendre peut être clair, mais chacun peut 
avoir des objectifs très variés. But commun à 2 ça va, mais à 30 ??? Difficile! 
La concertation : Beaucoup plus difficile à intégrer à la pratique, certaines difficultés génèrent le besoin 
d’y revenir souvent lorsque ça ne va pas bien. Le danger est d’être toujours en « concertation » au 
détriment du contenu. Savoir doser…pas facile. 
L’alternance : le faire consciemment demande beaucoup de pratique. Les exercices sont bienvenus pour 
être conscient, favoriser la pratique. Ça aidera la prise de conscience. 
La non-ingérence : Il est difficile de bien cerner les champs de compétence de chacun. 
Responsabilisation : Sa préférée, règle la mieux maitrisée et la plus facile pour elle. Beaucoup plus 
facile en individuel de faire prendre conscience qu’il y a toujours des choix. Les besoins personnels ont 
aussi une grande importance. 
Retour réflexif : La lourdeur de la tâche d’enseignant ne laisse que peu de temps, devient difficile de 
prendre le temps et de prendre des notes sur la relation. Par contre, des discussions avec collègues et 
experts permettent un retour réflexif très riche. Les collègues et la communauté de partage aident 
beaucoup à stimuler. Sans stimulation extérieure, l’application du modèle de St-Arnaud ne se fait pas à 
temps plein (quotidiennement), il est facile d’oublier et de s’éloigner des règles dans la pratique. 
 
C : Oui, elle se reconnait bien dans ces difficultés. C’est vraiment ce qu’elle vivait. 
Autorégulation : Les codes de couleurs et la sensation du P se font très spontanément pour elle, mais 
elle arrive difficilement à se réguler au moment de l’action. 
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Le partenariat : Le partenariat et la concertation sont encore les plus difficiles. Elle a expérimenté 
plusieurs scénarios pour le mettre en place et elle ne croit pas que ça fait une différence d’établir un but 
commun; elle ne voit pas de différence. Elle doute de la possibilité de pouvoir établir un partenariat 
avec un groupe. 
S’applique bien en individuel, entre autres lorsqu’un étudiant qui vient nous consulter. Un groupe, 
surtout en 1re année, le partenariat en début de session n’est pas vraiment possible. Surtout pour ceux 
qui débarqueront en cours de route et l’enjeu du jeune qui commence le cégep. L’activité structurée 
pour mettre en place le partenariat n’est pas garant d’établir un but commun. Le but commun à 30 n’est 
pas réaliste. Il y en a toujours qui n’embarquent pas. 
La concertation : Très difficile de faire la concertation devant un groupe. Le modèle de St-Arnaud n’est 
pas fait pour le groupe. Fonctionne mieux pour des sous-groupes et des individus. Les étudiants plus ou 
moins certains de leur place dans leur programme d’étude n’embarquent pas dans le but commun. 
Redéfinir un but commun quand ça ne marche pas est très difficile. Le P dans un groupe c’est très 
difficile à considérer. Il y a des P de groupe que l’on peut généraliser. Deux mêmes cours donnés deux 
groupes différents ont des P très différents. 
L’alternance, La non-ingérence et la Responsabilisation : les 3 autres règles s’appliquent très bien.   
Le retour réflexif : Facile à faire, se fait spontanément. Elle réfléchit toujours à ce qui a mal fonctionné. 
Elle voit bien les problèmes, mais se sent toutefois démunie pour trouver des solutions. Elle sent bien 
les codes couleurs, voit les difficultés, mais n’arrive pas à trouver des solutions. La discussion entre 
collègues est un atout et stimule le retour réflexif. 
 
c) Connaissez-vous vos forces et faiblesses dans la mise en pratique du modèle de St-Arnaud 
(2003) au sein de votre enseignement ? 
  
A : Oui. S’autoréguler en cours d’action est un enjeu en soi ( gymnastique assez importante). La Non- 
ingérence et la Responsabilisation sont les plus difficiles pour elle. « Difficile de savoir qui est devant 
nous », Tenir compte du P d’un groupe est difficile. Installer le partenariat (but commun) se fait avec 
aisance. 
B : Oui. S’autoréguler en cours d’action et être attentive au P d’un groupe est difficile. Elle est à l’aise 
avec le partenariat, mais avec un groupe c’est moins évident à établir. La concertation est la règle la 
plus difficile. Bien que plus simple à appliquer, l’alternance et la non-ingérence peuvent aussi 
s’améliorer. 
C : Oui. Même si elle sent bien le P et les codes de couleurs, réguler son action est difficile. Elle ne sait 
pas comment revenir en partenariat. Le partenariat et la concertation sont les enjeux majeurs pour elle. 
Le partenariat s’applique toutefois bien en individuel, mais en groupe elle a des doutes. 
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d) Les besoins décrits vous semblent-ils réalistes ? Selon vous, les exigences et les critères de 
conception semblent-ils pouvoir répondre aux besoins ? 
A : Avant de répondre, elle demande à préciser à qui s’adresse le guide. (rép : pour quelqu’un qui 
commence) Alors oui, il y a un besoin pour encadrer les débutants, il y a un besoin comme matériel 
pédagogique en accompagnement à la formation. 
Il y a toutefois un danger d’être utilisé comme outil relationnel pour palier à d’autres besoins 
(accompagnement, conflits relationnels…) qui peut créer plus de problèmes s’il est mal utilisé ou s’il 
est utilisé sans les notions de base. Inquiétude sur l’utilisation du guide, car ça ne doit pas être présenté 
comme une recette. La démarche du développement relationnel en amont de l’utilisation du guide est 
indispensable. En pédagogie la « recette ne fonctionne pas ». 
 
1- Besoin de maitriser les règles de coopération 
A : Doit être préalable au guide, plutôt qu’un besoin. Les solutions proposées : résumé, aide-mémoire, 
phrase- clé, c’est une très bonne idée. Elle aime beaucoup « La page type ». 
B : Essentiel de s’approprier les règles, ça va de soi. On doit se trouver des trucs pour s’en souvenir. 
C : Aide-mémoire, schémas, résumés… C’est génial. 
 
 
2- Besoin de s’adapter aux différents niveaux de développement 
A : Test d’autoévaluation pour un diagnostic personnel : oui, mais ….! (le besoin semble mal 
compris). Elle n’aime pas l’idée du « programme d’entrainement » et préfère parler de cadre. Suggère 
de proposer des pistes de solutions, des questions à se poser pour corriger certaines difficultés ou encore 
un « guide au questionnement dirigé », car on ne peut donner des réponses aux problèmes de chaque 
enseignant. Plutôt amener la personne à se questionner elle-même sur les difficultés qu’elle rencontre. 
Pas de solutions toutes faites. 
B : Suggère d’inverser avec le besoin 3-Besoin d’expérimenter avant de s’adapter aux différents 
niveaux. Le test d’évaluation peut se faire seulement après une certaine expérimentation. Toutefois elle 
n’avait pas bien saisi ce besoin. 
C : Tout ce que j’ai vu dans les critères me semble pertinent. Emballant. Exercices à pratiquer. Wow! 
 
 
3- Besoins d’expérimentation en classe 
A : Exercices simples et répétitifs ??? Elle voit mal comment c’est possible. Elle suggère plutôt de 
porter un regard critique : « Est-ce que j’ai consacré un 2 min. pour… ». Ex : Questionnement pour 
savoir si la planification inclut la mise en place d’un but commun dans la rencontre. 
B : Propose aussi des exemples typiques concrets d’intervention en salle de classe, les mises en 
situations typiques. Des situations qui reviennent fréquemment : ex : un étudiant qui dit, « Je ne 
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comprends pas… ». Le guide peut proposer : Comment intervenir pour respecter la règle, quelle règle 
est en jeu dans cette situation, etc. 
Afin de pouvoir associer les règles dans un contexte réel avec des exemples contre-exemples. 
 
 
4- Besoin de développer la capacité à l’autorégulation 
A : (pas de commentaires précis). 
B : Enjeu majeur et effectivement très compliqué et difficile à faire pendant l’action, difficulté 
commune. Suggère : Ce qui peut être planifié sont les grands types d’interventions pédagogiques qui 
sont rencontrés en classe. Scénario typique, pour se familiariser. 
C : Oui, car après un code rouge, pas toujours en position d’appliquer des solutions. 
 
 
5- Besoin de réfléchir après l’action 
A : Essentiel, faut vraiment avoir un retour sur ce qui s’est passé en classe. Beaucoup plus important 
lorsqu’il y a eu un problème. Écrire lorsque ça ne fonctionne pas et réfléchir à comment ça aurait dû 
être. Avant de passer à autre chose, elle prend un 20 min. après chaque rencontre, pour réfléchir à la 
rencontre, autant au niveau du contenu, du développement de la compétence, que relationnel. Elle fait 
toujours un retour écrit (espace prévu au plan de leçon) qui aide à la planification du prochain cours. 
B : Elle a expérimenté des rencontres de partage (toutes les 3 semaines environ) avec des collègues 
pour le retour réflexif. Faire des liens avec les situations vécues en classe, avec la pratique. Savoir qu’un 
outil simple facilite la prise de note c’est simple et peut stimuler le retour réflexif. 
C : (pas de commentaire précis) 
 
 
6- Besoin de respecter la réalité de la tâche 
A : Évidemment. Elle utilise le simple cartable et fait des annotations directement dans la planification 
B : Ne pas alourdir la tâche, mais la rendre plus agréable. Pratiquer la coopération donne du bonheur. 
Rester en contact quotidien avec les principes est le mieux. 
 
7- Besoin d’être souple d’utilisation 
A : Surtout ne pas avoir à retourner lire des passages dans le livre de référence. On peut s’y perdre 
facilement. 
B : Bien sûr. L’ensemble des critères semble bien répondre aux besoins. 
C : (pas de commentaire précis) 
e) Le guide proposé sous la forme d’un programme d’entrainement peut-il vous être utile ? Vous 
aiderait-t-il à garder une continuité dans la mise en pratique du modèle de St-Arnaud (2003) ? 
  
A : Non. Elle ne sent pas le besoin d’un guide. N’adopterait probablement pas le guide, pas comme 
outil supplémentaire. Elle démontre déjà qu’elle s’est bâti son propre cadre. Sa démarche, sa façon 
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d’utiliser les règles, est implicite dans sa tête. Elle traine un cartable de cours qui la suit partout en salle 
de classe et elle annote son vécu à même la planification de ses cours. Elle voit l’utilité du guide comme 
accompagnement pédagogique pour aider un nouveau professeur à se questionner. 
B : C’est fantastique comme projet. Le guide aussi est prometteur pour développer la pratique. Aspect 
individuel, à petite échelle, est très intéressant. Le besoin de différents niveaux n’est peut-être pas 
nécessaire, car il y a peu de personnes expertes dans ce domaine. Elle confirme que cibler des utilisateurs 
débutants serait suffisant. C’est surtout eux qui ont ce besoin. Le guide leur offre un cadre pour mettre 
en pratique le modèle et l’intégrer à l’enseignement. Pour se perfectionner de façon autodidacte, cet 
outil permet de palier à la communauté de pratique… Très curieuse de voir le résultat. 
C : Les besoins sont réalistes. La page type proposée est géniale. La schématisation c’est super. L’idée 
de schématiser le modèle de St-Arnaud répond à un réel besoin. J’ai bien hâte de voir ça. 
  
 
 
 
 
ANNEXE J 
 
COMPILATION QUESTIONS ET COMMENTAIRES 
 
 
 
Question a Depuis combien de temps connaissez-vous le modèle de relation 
pédagogique de coopération de St-Germain (2016) adapté du 
modèle d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003)? 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question a 
Deux participantes et participants ont plus de 6 ans d’expérience 
Cinq participantes et participants ont moins de 2 ans d’expérience 
Question b En général, le guide, tel que proposé, supporte bien le personnel 
enseignant à mettre en pratique le modèle de relation pédagogique 
de coopération en classe collégiale. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question b 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement  2 
Assez bien 3 
Vraiment bien 2 
Il est nécessaire d’avoir une formation initiale sur les modèles 
Suggestion : Proposer de réfléchir sur une situation vécue avant le 
test d’autoévaluation (I) 
 
Outil indispensable : Pour les initiés aux principes de coopération, 
ils verront certainement dans ce guide un outil indispensable à leur 
perfectionnement et l’optimisation de leur efficacité relationnelle. 
(J) 
Question 1 
 
Résumé des éléments clés 
Les résumés, les schémas et aide-mémoires aident à mémoriser les 
éléments clés du concept. Ils favorisent la rétention des 
connaissances sur le modèle de St-Germain (2016) et assurent une 
intégration en profondeur des notions de coopération. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 1 
 
Pas du tout 
Un peu 1 
Moyennement 
Assez bien 1 
Vraiment bien 5 
-Les schémas et aide-mémoires sont particulièrement bien utilisés 
pour permettre l’intégration rapide. (E) 
-Je connaissais assez bien les règles, lire cette section m’a permis de 
réactualiser toute cette connaissance sans effort. (F) 
-Très bien fait. (G) 
-Très dynamique, très visuel, tangible et agréable à manipuler. (H) 
-Bon guide, les rappels sont clairs et les exercices bien ciblés. Super 
belle illustration. Toutefois peu invité à réfléchir à des stratégies 
alternatives. J’ai eu un coup de cœur pour la concertation. Super 
belle illustration. (I) 
-Schéma global : Illustration claire qui permet de faire une révision 
rapide des principes de coopération. Excellent pour la mémorisation 
des règles. (J) 
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Question 2 
 
Fiche d’autoévaluation 
La fiche d’autoévaluation permet à l’utilisatrice ou l’utilisateur de 
cibler les éléments à perfectionner dans l’application des règles de 
coopération. Elle permet d’adapter les exercices en fonction des 
besoins (débutant, intermédiaire ou expert). 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 2 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement 
Assez bien 4 
Vraiment bien 3 
-Toujours un bon outil pour connaître les aspects qui ont plus ou 
moins bien fonctionné. (D) 
-Suggestion : Faire un questionnement pour apprendre sur la 
perception des apprenants sur leurs valeurs et capacités. (E) 
-Difficile de pouvoir distinguer nos ressentis, nos pratiques, mais 
intéressant, car tu donnes des pistes pour qu’on sache comment 
pratiquer cet aspect. (F) 
-Il s’agit de la partie du document qui m’a le plus stimulé, je peux 
porter un regard critique sur ma pratique et corriger le tir. (H) 
-Serait mieux de s’autoévaluer à partir d’une situation vécue précise. 
Possibilité de ne pas se souvenir de toute la terminologie. Le guide 
peut être utile pour tous les niveaux (débutant, intermédiaire, expert) 
à condition d’avoir intégré le vocabulaire. (I) 
-Très efficace pour mon travail de réflexion qui m’oblige à évaluer 
mes capacités de départ afin d’orienter mon niveau 
d’entrainement dans le but d’atteindre mes objectifs de 
perfectionnement. (J) 
Question 3 
 
Exercices sur les règles de 
coopération 
Les exercices proposés s’adaptent bien à la salle de classe et 
encadrent bien l’expérimentation pour intégrer les clés de la 
coopération à la pratique. Des mises en contextes et des exemples 
démontrent des situations pédagogiques. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 3 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement 
Assez bien 5 
Vraiment bien 2 
-Exercices justes qui serviront bien pour enrichir les techniques. (E) 
-J’ai beaucoup apprécié les exemples. Beau potentiel de mise en 
application. Plus d’exemples pour l’exercice 5. (G) 
-Difficultés : Cette partie du guide nous permet de nous mettre en 
contexte l’application des principes et de nous faire voir 
l’importance de l’application de la règle pour être plus efficace. En 
prévoyant les coups, il nous est plus facile de « s’entrainer » à les 
éviter. (J) 
Question 4 
Exercices d’autorégulation 
Des exercices simples, qui s’intègrent quotidiennement à la pratique, 
sont proposés pour développer les habiletés favorisant l’aisance à 
s’autoréguler dans l’action. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 4 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement 1 
Assez bien 2 
Vraiment bien 4 
-Les exemples sont toujours de bons supports visuels pour arriver à 
bien comprendre le sens de l’exercice. (D) 
-Permet bien la personnalisation. Bonne idée de fournir des canevas 
pour les notes et commentaires. (F) 
-Proposer des exemples très concrets d’exercices (jeux) afin de 
rendre cette partie plus tangible. (H) 
-Favorise la prise de conscience, mais pas le développement 
d’habiletés différentes. (I) 
-Exercices : Le guide présente d’excellents exercices 
d’autorégulation dans l’action, pour valider le but commun du 
partenariat et le processus de la concertation. Il serait intéressant 
d’ajouter des exercices en lien avec l’alternance, la non-ingérence et 
la responsabilisation. (J) 
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Question 5 
Le retour réflexif 
À travers les exercices, plusieurs sections invitent l’utilisatrice ou 
l’utilisateur à noter et rédiger de courts commentaires sur l’évolution 
de leur apprentissage pour stimuler la prise de conscience. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 5 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement 
Assez bien 2 
Vraiment bien 5 
-L’utilisateur peut décider de l’utiliser ou non, à son choix. (D) 
-C’est possible, mais pas facile à maintenir. (F) 
-Prise de conscience= excellent, mais pour l’action et la 
modification du comportement= moins efficace. (I) 
Question 6 
Adaptabilité 
Les exercices sont courts et s’intègrent aux outils pédagogiques 
courants (plan de cours, plan de leçon, activités pédagogiques, etc.) 
Dans le but d’éviter une surcharge de travail, les exercices peuvent 
se faire en partie ou en totalité, en continu ou en alternance. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 6 
 
Pas du tout 
Un peu 
Moyennement 1 
Assez bien 4 
Vraiment bien 2 
-Très intéressant, pour pouvoir expérimenter plusieurs types 
d’exercices au courant de la session. (D) 
-Nécessaire de maîtriser le contenu et d’avoir une connaissance 
approfondie des modèles. (E) 
-Demande un temps réflexif supplémentaire devant être clairement 
planifié. Ces nouvelles aptitudes ne s’improvisent pas. Toutefois, les 
exercices peuvent s’insérer dans la planification. (I) 
Question 7 
Simplicité de la structure 
et du contenu 
Le document est concis et se comprend facilement. L’organisation et 
la structure du contenu permettent une utilisation immédiate, qui 
nécessite peu d’explications. 
Synthèse des réponses en 
lien avec la question 7 
 
Pas du tout 1 
Un peu 
Moyennement 1 
Assez bien 4 
Vraiment bien 1 
-Il faut bien connaître les modèles. Il est facile à utiliser et très 
intéressant pour améliorer et expérimenter la relation de 
coopération. (D) 
-Les icônes, les analogies, la mise en page, tout ça donne le goût 
d’utiliser le guide. (F) 
-Une formation préalable sur les modèles est nécessaire avant 
d’utiliser le guide. L’emplacement de la fiche d’autoévaluation m’a 
un peu mélangé dans l’appropriation du guide. Je placerais la fiche 
après la présentation des clés, puis avant les exercices. (G) 
-J’aurais eu plus de facilité à me situer dans le document si la fiche 
d’autoévaluation pour chacune des clés avait été fractionnée et 
placée à la fin de chacune des sections. (H) 
-Se comprend facilement à condition que le vocabulaire propre aux 
modèles soit bien intégré. (I) 
-L’analogie de la tenue de route : Excellent pour comprendre et 
mettre en pratique nos interventions et surtout pour s’adapter 
rapidement. J’ai l’impression d’avoir un entraineur à mes côtés qui 
vulgarise afin de me faire comprendre le pourquoi de la 
méthodologie d’entraînement qu’il me propose. Celle de la 
concertation est particulièrement bonne. (J) 
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Commentaires généraux :  
 L’alternance : Selon moi, elle demande beaucoup d’entraînement 
afin de pouvoir commencer à être en mesure d’utiliser les canaux de 
communication efficacement. Je crois que le guide devrait proposer 
des exercices spécifiques à faire en classe ou lors de nos interactions 
afin de nous aider à progresser. Personnellement, le seul moyen que 
j’ai trouvé est de m’enregistrer ou me filmer ce qui n’est pas 
toujours évident à réaliser au quotidien. Les interventions doivent 
être choisies minutieusement. (J) 
 
C’est un entraînement spécifique qui demande beaucoup 
d’organisation afin de ne pas blesser personne dans le processus. 
J’ai l’impression de devoir donner un entraînement de « crossfit » à 
des débutants… pas facile, mais tellement bon pour l’amélioration 
rapide de la condition physique générale. Le corps doit s’adapter 
pendant l’entraînement et chaque séance présente des difficultés 
différentes, mais qui regroupe à chaque fois tous les éléments 
recherchés, mais à différents niveaux. (J) 
 
La non-ingérence et la responsabilisation : À mon avis, ces deux 
règles demandent plus que la réflexion qui est proposée dans le 
guide. Si l’autorégulation, le partenariat et la concertation sont les 
bases importantes de la coopération au même titre que 
l’entraînement cardio-vasculaire et l’entraînement en endurance 
musculaire indispensable à tous, profane et l’athlète d’élite, pour 
l’amélioration de leur condition physique, il ne faut pas négliger 
l’entraînement spécifique musculaire et cardio-vasculaire qui permet 
de s’améliorer techniquement et tactiquement. Ce raffinement 
physiologique est la meilleure analogie que je vois en lien avec les 
règles de non-ingérence et de responsabilisation. Je crois que le 
guide pourrait proposer des exercices pour ceux qui désirent pousser 
leur perfectionnement à un autre niveau avec quelques défis 
supplémentaires. (J) 
 
Sans avoir fait de réflexion plus approfondie, ces deux règles 
s’appliqueraient très bien dans tout le processus de relation 
entourant la stratégie d’évaluation développée dans un cours, son 
application et sa gestion. (J) 
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Gatineau, le 12 octobre 2016 
 
 
 
Mme Jeanne Pilote 
 
Cégep de St-Laurent xxxxx 
 
 
Objet : Demande de certification éthique pour le projet intitulé Élaboration d’un guide pour aider le 
personnel enseignant à développer et maintenir une relation pédagogique de coopération en 
classe au collégial (no. CER-2016-10-JP) 
 
 
Madame, 
 
Lors de sa rencontre du 12 octobre 2016, le Comité d’éthique de la recherche du Cégep de l’Outaouais 
(CER) a évalué votre projet de recherche. Suite à l’analyse de votre projet, nous sommes heureux de vous 
informer que l’émission de la certification éthique pour votre projet a été approuvée à l’unanimité par le CER. 
 
Votre certificat éthique est valide pour une durée d’un an à compter de sa date d’émission. Votre 
approbation éthique pourra être renouvelée par le Comité d’éthique de la recherche suite à la réception du « 
Rapport de suivi continu » requis en vertu de la Politique d’éthique de la recherche avec des êtres humains de 
notre établissement. Toute recherche en cours doit faire l’objet d’une surveillance éthique continue et cette 
responsabilité relève des chercheurs eux-mêmes. Toute modification au protocole de recherche devra être 
soumise au Comité d’éthique pour validation avant la mise en œuvre des modifications. 
 
Pour la suite de vos travaux, il importe de noter que la certification éthique émise devra être complétée 
de l’autorisation de la Direction du Cégep de l’Outaouais de mener vos travaux de recherche au sein de 
l’établissement. À ce sujet, nous vous invitons à entrer en contact avec Mme Martine St-Germain xxxxx au 
Bureau de la recherche afin qu’elle puisse vous appuyer dans vos démarches. 
 
Veuillez agréer, Madame, l’expression de nos sentiments distingués. 
 
 
 
 
Charles-Antoine Bachand Directeur adjoint 
des études 
 
Pour le Comité d’éthique en recherche 
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LE BUT DU GUIDE D’ENTRAINEMENT 
Ce petit guide a été conçu pour favoriser le 
développement de la relation pédagogique en 
classe collégiale. Il propose une démarche pour 
appliquer et mettre en pratique le modèle de 
relation pédagogique de coopération proposé par 
St-Germain (2016) adapté du modèle original 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003). Le guide propose des outils pour encadrer 
et stimuler le personnel enseignant à passer à 
l’action dans le but d’obtenir les résultats 
souhaités dans la relation pédagogique. 
 
Nous l’avons nommé « CO-O-PAIR » pour imager 
la coopération entre les pairs d’un groupe-classe, 
soit la personne enseignante et ses élèves. Les 
mots « coopération » et « pairs » sont les 
fondements de la relation pédagogique de 
coopération où la personne enseignante et ses 
élèves sont égaux en dignité et occupent le même 
rang au niveau relationnel. 
 
Pour tirer les bienfaits d’une relation pédagogique 
de coopération, nous sommes convaincus qu’il 
est essentiel d’utiliser quotidiennement les outils 
et les stratégies de coopération proposés par le 
modèle de St-Germain (2016) puisque c’est 
seulement en gardant ces principes à l’esprit que 
l’on parvient à les appliquer automatiquement et 
sans effort pour en faire une seconde nature. La 
pratique fréquente dans le contexte de classe est 
nécessaire pour prendre de nouvelles habitudes 
et pour assimiler ces principes. Il faut donc les 
mettre en action et les appliquer chaque fois que 
l’occasion se présente sinon, on les oublie 
rapidement. Nous croyons que le personnel 
enseignant bénéficie d’un contexte riche en 
situations relationnelles où, à travers un 
encadrement, il peut expérimenter à son rythme, 
les règles de coopération. Pourquoi ne pas 
profiter de la situation puisque c’est en s’exerçant 
qu’il est possible de se perfectionner. 
 
 
 
Le guide poursuit donc les objectifs suivants : 
 
 Consolider l’apprentissage et l’intégration en 
profondeur du modèle de relation 
pédagogique de coopération de St-Germain 
(2016) en classe collégiale ; 
 
 Stimuler l’expérimentation en classe pour 
acquérir une aisance dans la relation et 
bénéficier des bienfaits de la coopération. 
 
Pour atteindre ces objectifs, nous avons 
développé à partir du guide des moyens concrets 
basés sur les critères de conception suivants : 
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1- Mémoriser et maîtriser les clés de 
la coopération 
 
2- S’adapter aux besoins de 
l’utilisatrice ou de l’utilisateur 
 
3- Développer l’autorégulation dans 
l’action 
 
4- Favoriser l’expérimentation en 
classe 
5- Stimuler le retour réflexif 
6- S’intégrer à la tâche 
d’enseignement 
 
7- Être accessible et facile à 
comprendre 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
Pour qui ? 
Le petit guide s’adresse au personnel enseignant 
de niveau collégial qui a une connaissance du 
modèle de relation pédagogique de coopération 
(St-Germain, 2016) adapté du modèle original 
d’interaction professionnelle de St-Arnaud 
(2003). Il est souhaité pour les utilisatrices et 
utilisateurs du guide de bien comprendre ces 
modèles pour s’investir dans les exercices 
proposés. Au sein du guide, les règles de la 
relation pédagogique de coopération ne sont que 
résumées et schématisées. Il faudra se référer aux 
ouvrages de St-Germain (2016) et de St-Arnaud 
(2003) pour une description détaillée. 
 
Le niveau de maîtrise du modèle de relation 
pédagogique de coopération n’est pas un enjeu 
puisqu’il n’est pas nécessaire d’avoir une grande 
expérience dans l’application des outils 
relationnels proposés par le modèle de relation 
pédagogique de coopération pour utiliser le 
guide. Il est conçu comme un outil de 
perfectionnement où chacun a la liberté de 
choisir les éléments qu’il veut approfondir et offre 
un cadre d’expérimentation autant pour la 
personne débutante qu’experte. Il s’utilise de 
façon autodidacte pour aider à voler de ses 
propres ailes dans l’application des principes de 
coopération au sein de la relation pédagogique. 
Pourquoi un guide d’entrainement ? 
Le guide a été réfléchi comme un encadrement 
pratique qui s’adapte aux besoins de l’utilisatrice 
et de l’utilisateur. Il n’y a donc pas de bonnes ou 
de mauvaises façons de l’utiliser. L’important est 
de favoriser le développement de la relation 
pédagogique de coopération et de stimuler 
l’expérimentation avec des outils concrets qui 
aident la gestion des relations au sein de la classe. 
Pour stimuler la pratique fréquente et pour 
favoriser l’application en classe, nous avons choisi 
de structurer le guide à la manière d’un 
programme d’entrainement comme s’il s’agissait 
d’une activité sportive. 
 
Cette analogie à l’entrainement sportif nous 
permet de considérer le guide comme un 
entraîneur (coach) qui, à partir des règles du jeu, 
nous supporte à intégrer les techniques et 
stratégies de coopération pour utiliser la classe 
comme le terrain de jeu. 
 
Comme pour développer la technique d’un sport, 
le guide COOPAIR propose des exercices 
pratiques qui permettent une intégration 
graduelle du modèle de relation pédagogique de 
coopération à travers l’expérimentation en classe. 
Afin de favoriser l’entrainement, nous avons 
découpé les éléments essentiels à la maîtrise des 
règles de coopération en exercices pratiques à 
répéter fréquemment selon la séquence désirée. 
La répétition d’exercices permet de maitriser les 
techniques et les stratégies pour développer 
l’habileté à jouer un match avec l’aisance d’une 
joueuse ou d’un joueur bien entrainé et faire face 
aux situations de classe variées. Cette analogie au 
jeu nous rappelle aussi qu’il est essentiel de 
s’entrainer régulièrement pour bénéficier des 
bienfaits de la coopération au sein de la relation 
pédagogique. 
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Comment utiliser le guide ? 
Pour tirer le maximum du guide, il faut d’abord 
avoir le désir de développer ses compétences 
relationnelles à travers le modèle de relation 
pédagogique de coopération de St-Germain 
(2016). Le guide s’utilise de plusieurs façons selon 
les besoins de l’utilisatrice ou de l’utilisateur et 
offre la souplesse de personnaliser son 
entrainement à travers les exercices proposés. On 
peut se servir du guide au quotidien ou encore à 
titre de référence de temps en temps. Les 
exercices peuvent se faire en partie ou en totalité, 
en continu ou en alternance, sans nécessairement 
suivre la séquence proposée. Il n’est donc pas 
nécessaire de lire le guide du début à la fin. 
L’important est de rester actif et active pour 
utiliser efficacement les outils de coopération en 
s’amusant à expérimenter les différentes 
stratégies en situation de jeu. Il vous sera aussi 
demandé à travers les exercices de prendre de 
courtes notes pour favoriser les prises de 
conscience et bénéficier du plaisir de constater 
votre progression. 
 
À travers le guide, nous utilisons le mot « clé » 
plutôt que « règle » pour décrire les règles de 
coopération du modèle de St-Arnaud (2003). 
L’image de la clé, qui fait référence à un outil, 
nous semblait mieux symboliser l’utilité et la 
souplesse des éléments du modèle. À travers le 
document, nous utiliserons aussi l’analogie à la 
conduite automobile pour imager la route de la 
communication, telle que proposée par St-Arnaud 
(2014) où les voitures représentent les individus. 
Les voitures qui prennent la route vers une 
destination permettent de symboliser la relation, 
 
parsemée de signalisation routière où les 
manœuvres de conduite permettent une tenue 
de route sécuritaire. 
 
Le guide vise donc à offrir des outils pour faire 
face aux situations d’enseignement et profiter des 
plaisirs d’une relation pédagogique harmonieuse, 
saine et surtout en coopération. 
 
 
 
 
Bon entrainement ! 
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Démarche proposée : 
 
 Faire le test d’autoévaluation et cibler le ou 
les éléments à perfectionner 
 
 Personnaliser l’entrainement en priorisant 
vos besoins de perfectionnement 
 
 Choisir un seul exercice à pratiquer à la fois 
 
 Lire le résumé de la clé associée à l’exercice 
 
 S’entrainer quotidiennement pendant au 
moins une semaine à l’exercice proposé en 
fonction de la clé à perfectionner 
 
 Consigner par écrit de courtes réflexions à 
travers l’exercice 
 
 Répéter l’exercice au besoin 
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QUE CONTIENT LE GUIDE COOPAIR 
 
 
 La terminologie utilisée propres au modèle de 
relation pédagogique de coopération 
 
 
 Des outils de réflexion à travers les exercices 
pour favoriser la découverte du sens de ses 
expériences 
 
 
 Un test d’autoévaluation pour cibler les 
éléments à perfectionner et personnaliser son 
entrainement 
 
 
 Une description des clés (outils) de 
coopération pour favoriser la relation 
pédagogique de coopération 
 
 
 Des moyens de réactiver les connaissances 
 
 
 Des instructions pour intégrer les clés de 
coopération à la relation pédagogique à 
travers la pratique 
 
 
 Des exercices pratiques pour expérimenter les 
clés de coopération à la relation pédagogique 
 
 
 
 Des mises en contextes pédagogiques pour 
faciliter la compréhension 
 
 
 
 Des manœuvres pour bien tenir la route de la 
communication et de la coopération 
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LA TERMINOLOGIE (Définitions tirées du livre de St-Arnaud, 2003): 
 
Autorégulation : Processus qui consiste pour un acteur à 
observer l’effet qu’il produit chez son interlocuteur 
après chacune de ses réparties, à évaluer son degré 
d’efficacité professionnelle et à corriger, le cas échéant, 
l’erreur qu’il a commise. 
But commun : Élément indispensable pour qu’une 
structure de coopération puisse s’établir et se 
maintenir. Au point de départ d’un dialogue, l’élément 
n’existe jamais, mais il peut apparaitre rapidement 
lorsque l’acteur et l’interlocuteur s’entendent 
explicitement sur la formulation du résultat qu’ils 
souhaitent avoir obtenu au terme du dialogue, chacun 
des partenaires y trouvant son intérêt. 
Champ de compétence exclusif : Informations pour 
lesquelles l’acteur ou l’interlocuteur est considéré 
l’expert ayant le dernier mot en cas de divergence. 
Champ de compétence partagé : Informations que l’on 
détient en commun avec l’autre (l’acteur ou 
l’interlocuteur) sans pouvoir réclamer le droit de 
trancher en cas de divergence. 
Effet immédiat : Au cours d’un dialogue, comportement 
observable de l’interlocuteur considéré comme une 
conséquence d’une répartie de l’acteur. 
Entrée : Moyen utilisé par l’acteur pour préparer le 
terrain, soit au début du dialogue quand il prend le 
temps d’établir une structure de coopération (on parle 
alors de l’entrée initiale), soit pendant le dialogue pour 
annoncer le type d’information qu’il souhaite apporter 
(voir toc, toc). 
Erreur d’aspiration : Inefficacité attribuable au fait que 
l’acteur persiste à vouloir produire un effet immédiat 
pour répondre à un besoin personnel, et cela en 
répétant des paroles ou des comportements qui 
relèvent d’une visée considérée comme irréaliste. 
Erreur de visée : Inefficacité attribuable au caractère 
irréaliste de la visée de l’acteur, lorsque l’écart entre 
l’effet produit et l’effet visé se maintient bien que les 
moyens utilisés pour produire cet effet immédiat aient 
été modifiés. 
Erreur technique : Inefficacité attribuable à un procédé 
particulier (parole ou geste), au moyen utilisé par 
l’acteur pour produire un effet immédiat (question 
ambiguë, faux argument, langage inapproprié, etc.). 
Escalade : Succession de plus de trois comportements 
dont l’actrice ou l’acteur a constaté l’inefficacité. 
Facteur P : Le P, signifiant « particulier », désigne ce qui 
est propre à chaque situation ou à chaque interlocuteur. 
Ce facteur P comprend tout ce qui échappe à la 
généralisation et rend la situation imprédictible. C’est la 
part du non-savoir. 
Inefficacité : Écart entre l’effet immédiat observé chez 
l’interlocuteur, après chaque répartie d’un dialogue, et 
l’effet visé par l’acteur dans cette répartie ou présence 
d’un effet secondaire indésirable. 
Ingérence : Toute répartie au cours de laquelle une 
personne présente comme définitive une opinion 
concernant ce que quelqu’un d’autre devrait penser, 
ressentir, décider ou faire et qui constitue une intrusion 
dans le champ de compétence exclusif de cette 
personne. 
Intention : Processus complexe qui comporte toujours 
trois éléments : un besoin, une visée et un moyen 
(technique). Dans toute répartie du dialogue, on 
présume que l’acteur cherche toujours à produire un 
effet immédiat chez son interlocuteur, c‘est ce que l’on 
nomme sa visée. Tout comportement verbal ou non 
verbal de l’acteur est alors considéré comme un moyen 
qu’il prend pour produire cet effet. Enfin, chaque action 
est reliée à un besoin personnel de l’acteur. 
Principe de l’autorégulation : S’adapter en fonction de 
l’effet produit. J’évalue continuellement l’effet produit 
chez mon interlocuteur et, au premier signe d’escalade, 
je modifie selon le cas ma technique, ma visée ou mon 
aspiration. Maxime : Savoir ce que je veux et pouvoir ce 
que je peux. 
Réflexion dans l’action : Processus mental plus ou moins 
conscient qui guide le praticien alors qu’il élabore et 
adapte sa stratégie d’intervention au cours d’un 
dialogue professionnel. 
Test personnel d’efficacité : Instrument visant à aider 
l’acteur à améliorer sa compétence relationnelle en 
développant sa lucidité, son autonomie et son efficacité 
au cours d’un dialogue. Le mot test est utilisé dans son 
sens courant : « Opération ou fait témoin permettant de 
juger, de confronter un fait avec une hypothèse. » (Le 
petit Robert) Il s’agit d’une activité mentale qui permet 
de s’autoréguler dans le feu de l’action à partir des 
comportements que l’on observe chez son 
interlocuteur. 
Toc, toc : Procédé par lequel l’acteur prépare 
l’interlocuteur à recevoir une information ou sollicite la 
permission de fournir son point de vue. Ce procédé fait 
partie de ce qu’on appelle l’entrée, mais il ne se limite 
pas à la période initiale d’un dialogue, tandis que 
l’acteur structure la rencontre. Il est ainsi désigné par 
analogie avec le bruit que l’on fait lorsqu’on toque à la 
porte de quelqu’un. 
Visée : Élément de toute intention, défini par l’effet 
immédiat que l’acteur souhaite observer chez son 
interlocuteur à la suite d’une répartie du dialogue. 
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LA RELATION PÉDAGOGIQUE DE COOPÉRATION 
 
 
 
Définition : 
« Ensemble cohérent d’intentions et d’actions entreprises par l’enseignant pour structurer sa relation avec 
ses étudiants et pour entamer un dialogue qui vise la conclusion d’une entente sur un but commun et la 
satisfaction de chacun dans le respect du partage des ressources disponibles et de la mise en valeur de 
leurs compétences. » (St-Germain, 2016) 
 
Pour aborder la relation interpersonnelle, le personnel enseignant a tout avantage à utiliser les clés de la 
coopération pour transformer cette relation en relation pédagogique de coopération. Le modèle de 
relation pédagogique de coopération proposé par St-Germain (2016) est adapté à la vie pédagogique et 
s’appuie sur le modèle original d’interaction professionnelle de St-Arnaud (2003). 
 
Selon St-Germain (2016), la relation pédagogique de coopération offre plusieurs avantages, de part et 
d’autre des personnes impliquées dans la relation. Elle est un plaisir partagé tant pour le personnel 
enseignant que pour les élèves et procure de part et d’autre un sentiment de respect et de bien-être. Elle 
s’avère un outil formidable pour : 
 
- Créer un climat de classe agréable ; 
- Influencer la motivation des élèves ; 
- Faciliter la tâche de l’enseignante ou de l’enseignant ; 
- Favoriser l’apprentissage. 
 
 
 
 
 
BOITE À OUTILS 
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Clés de la 
coopération (5) 
 
+ 
S’autoréguler dans 
l’action 
Relation de formation 
ou interpersonnelle 
transformée en : 
Enseignante 
Enseignant 
  Relation pédagogique  
de coopération 
Élèves 
Relation Didactique 
ou d’enseignement 
Relation 
d’apprentissage 
Savoir 
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SCHÉMA GLOBAL 
 
Relation de pression transformée en 
ou Relation pédagogique de coopération 
Relation de service 
 
 
PARTENARIAT 
 
BUT COMMUN 
où chacun y voit son intérêt 
 
-PARTAGER LES INFORMATIONS 
 
-PRÉCISER LES ATTENTES DES 
PARTENAIRES 
 
-S’ASSURER D’UN ACCORD = 
BUT COMMUN 
 
S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION 
Clé principale- Passe-partout 
 
 
 
CONCERTATION 
Ic 
Information 
sur le contenu 
À 
sentir l’effet 
immédiat 
Vert – Jaune- Rouge 
 
ALTERNANCE 
Utiliser tous 
les canaux de 
communication 
 
 
 
 
 
 
F 
GÉRER LE PROCESSUS pour maintenir 
la relation vers le BUT COMMUN : 
 
TENIR LA ROUTE 
(Avancer, ralentir, tourner, clignoter…) 
 
CONSACRER DU TEMPS AUX 
DIFFICULTÉS PARTICULIÈRES (s’arrêter) 
-Faire état de la situation 
-Définir la cible, le résultat visé 
-S’entendre sur la façon de travailler 
 
 
 
 
 
 
 
R 
Réception 
 
 
 
 
B 
S’attarder 
au facteur P 
L’interlocutrice ou 
l’interlocuteur est 
spécialiste de son facteur P 
Utiliser ses ressources 
Facilitation  
 
Er 
Entretien de 
relation 
C 
 
Définir l’intention et 
observer l’effet réel 
 
NON- INGÉRENCE 
Reconnaître le 
CHAMP DE COMPÉTENCES PARTAGÉ 
 
Respecter les 
CHAMPS DE COMPÉTENCES 
EXCLUSIFS 
 
PARTAGER LE POUVOIR 
RESPONSABILISATION 
FACILITER LES CHOIX ÉCLAIRÉS 
Indices du choix personnel (8) 
-Avis professionnel seulement 
-Sans jugement de valeur 
 
TENIR COMPTE DES BESOINS 
pour favoriser la prise de décision 
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MON « VIDE-TÊTE » (Pilote, 2016) - Notes en vrac 
 
Au cours de votre entrainement, vous aurez des moments de gloire et des moments de découragement. 
Sans que l’on cherche à comprendre, il peut être apaisant de se vider la tête sans analyser ou réfléchir à ce 
qui s’est passé. Certaines expériences vous confirmeront les bienfaits de la coopération, on pourra parler 
de « Bons coups » et d’autres vous confronteront à des insatisfactions, les « embuches ». Nous proposons 
ici de les noter en vrac selon ces deux catégories. L’essentiel est de garder une trace de votre cheminement 
et de votre évolution à travers l’apprentissage des clés de la coopération. 
Faites du « vide-tête » votre confident! 
 
Date Mes bons coups La clé 
sollicitée 
Date Mes embûches La clé 
sollicitée 
3 Mars 
2015 
Une étudiante me demande de 
l’aider dans la réalisation de son 
travail (relation de service). Elle 
me dit : « Je ne comprends 
rien, je suis bloquée ». Plutôt 
que de reprendre 
immédiatement mes 
explications, ce qui aurait pu 
être très long, je lui ai 
demandé : « Qu’est-ce qui 
t’aiderait à 
comprendre ? Comment puis-je 
t’aider ? » Elle m’a dit : 
« Indique-moi seulement par où 
commencer ». Ce fût rapide 
simple et efficace, elle a 
poursuivi son travail. 
Facteur P 
+ 
Responsa- 
bilisation 
9 fév. 
2015 
Voyant qu’une étudiante 
n’abordait pas le travail de 
la façon dont j’avais 
expliqué, je me suis 
approchée d’elle et je lui ai 
fortement dit de procéder à 
ma façon : je n’ai pas utilisé 
l’entrée Toc, toc avant 
d’intervenir auprès d’elle. 
Elle ne s’est pas mise en 
action. 
Non- 
ingérence 
et 
Facteur P 
      
 
 Ces notes seront aussi très utiles si vous anticipez participer à des communautés de partage sur 
la relation pédagogique de coopération ou encore à des ateliers de praxéologie. Vous pourrez 
partager ces anecdotes et mieux comprendre vos forces et vos faiblesses. 
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  GUIDE CO--PAIR  
 
 
MON PROFIL - Autoévaluation 
À l’aide du tableau suivant, évaluez sur une échelle de 1 à 5 (1 étant le plus faible), votre maîtrise de chaque 
élément. Quel que soit l’objectif, avoir une bonne perception de notre aptitude à utiliser les clés de la 
coopération est un atout pour s’améliorer. Afin de rendre cette autoévaluation significative, il est pertinent 
de la baser sur la performance en situation réelle (en classe). 
 
Cette étape permet de construire votre feuille de route personnalisée qui vous permettra d’avoir une image 
claire de vos forces à préserver et de vos faiblesses à améliorer. Il guidera votre programme d’entrainement 
et permettra de mettre en pratique le plan d’action à travers les exercices proposés. 
Remplissez cette fiche pour cibler les éléments qui vous semblent plus difficiles à mettre en place : 
 
Fiche d’autoévaluation 
 
S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION  Exemple  
Sentir l’effet immédiat à partir de ses émotions 
Je dirige une partie de mon attention sur ce que je 
ressens face à la réaction de l’autre en attribuant un 
code de couleurs (Vert-Jaune-Rouge). 
5 
Je le fais assez spontanément 
EX
ER
C
IC
E 
1
 
Sentir l’escalade 
Je décèle bien pendant l’interaction, une suite de code 
Jaune ou Rouge 
3 codes rouges = escalade 
2 
Pas facile pour moi, je prends rarement 
le temps de m’y attarder 
S’attarder au facteur P (particulier) 
S’attarder à lire le P. S’informer du P. 
J’utilise fréquemment les ressources (P) de mon 
interlocutrice ou interlocuteur ou du groupe 
  
EX
ER
C
IC
E 
2
 
Facteur P - Tenir compte de la diversité des codes 
Je prendre en compte la culture, personnalité, 
handicap, âge… 
  
Définir l’intention (visée de départ) 
J’ai une image claire de l’intention AVANT l’interaction 
sous la forme de : moyen, effet immédiat, besoin. 
1 Je le fais inconsciemment, plutôt par essais-erreurs. J’aurais avantage à mieux 
cibler le pourquoi de mes erreurs 
EX
ER
C
IC
E 
3
 
En cas d’escalade, je prends action avant 3 codes rouges 
Je modifie, soit mon comportement, mon intention ou 
mon besoin. 
  
J’utilise le Test personnel d’efficacité : 
Je fais le lien entre l’INTENTION (visée) et EFFET RÉEL 
OBSERVÉ 
J’évalue rapidement mes réparties en fonction de 
l’effet qu’elles produisent 
  
Je décèle facilement mon erreur 
Boucle d’autorégulation 1 : Erreur technique 
Boucle d’autorégulation 2 : Erreur de visée 
ou 
Boucle d’autorégulation 3 : Erreur d’aspiration 
  
 
 
 
 
 
 
Page | 11 
   
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
Fiche d’Autoévaluation 
 
1- PARTENARIAT (Chercher et définir un but commun) 1 à 5 Notes :  
Je reconnais aisément le type de relation : 
Pression ou service 
  
EX
ER
C
IC
E 
4
 
En relation de pression : 
J’énonce l’objectif et je vérifie si l’autre accepte l’objectif 
proposé pour qu’il devienne commun 
  
En relation de service : 
Je m’assure de comprendre l’objectif de mon interlocutrice ou 
interlocuteur 
J’évalue la possibilité de m’associer à l’objectif pour qu’il 
devienne commun 
  
En début d’interaction, je cherche une entente sur un objectif 
où chaque personne y voit son intérêt 
  
Avant de commencer, je m’assure que nous avons un BUT 
COMMUN pour travailler en coopération 
  
 
2- CONCERTATION (Maintenir la poursuite vers le but commun) 1 à 5 Notes :  
Je gère aisément le processus pour maintenir la relation vers le 
BUT COMMUN établi au partenariat 
  
EX
ER
C
IC
E 
5
 
Je tiens bien la route de la communication en utilisant toutes 
les clés de la coopération et je m’assure que nous demeurons 
en coopération 
  
L’ENTRÉE TOC-TOC : Je sollicite la permission d’entrer avant de 
m’opposer à mon interlocutrice ou interlocuteur 
  
Je sens bien lorsque l’on s’éloigne du but commun   
Je consacre du temps aux difficultés particulières et je 
supprime les obstacles : 
-État de la situation ; 
-Résultat visé (cible commune) ; 
-Entente sur la façon d’atteindre le résultat visé. 
  
 
3- ALTERNANCE (Utiliser tous les canaux de communication en 
alternance) 
1 à 5 Notes :  
Information sur le contenu (Ic) : j’utilise aisément ce canal   
EX
ER
C
IC
E 
6
 
Entretien de relation (Er) : j’utilise aisément ce canal   
Réception (R) : j’utilise aisément ce canal   
Facilitation (F) : j’utilise aisément ce canal   
J’alterne facilement les canaux de communication   
Je suis à l’aise lorsque je suis réceptrice ou récepteur   
Je suis à l’aise lorsque je suis émettrice ou émetteur   
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S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION 
  
 
« C’est l’effet observé dans l’action qui sert de critère d’efficacité et qui conduit 
à une autorégulation constante de l’acteur au fur et à mesure que le dialogue 
se poursuit. » 
(St-Arnaud 2003) 
 
 
L’autorégulation, telle que décrite par St-Arnaud (2003), joue un rôle 
primordial et indispensable pour prendre conscience du déroulement de la 
communication à travers la réaction de l’autre et d’ajuster sa conduite. Or, 
cette habileté à s’autoréguler dans l’action est difficile à intégrer à la pratique 
et demande des compétences qui vont bien au-delà de la simple 
compréhension des concepts qui définissent l’autorégulation. L’application 
des règles de coopération est intimement liée à la capacité de la personne à 
s’autoréguler dans l’action. C’est la clé principale, le passe-partout, utiliser 
tous les outils dans le but de maintenir une relation en coopération. 
 
 
Nous avons distingué quelques habiletés indispensables qui permettent de mieux utiliser le processus 
d’autorégulation dans l’action et pour chacune d’elles, nous proposons un exercice à intégrer à sa pratique 
quotidienne. 
 
 Habileté A - SENTIR L’EFFET IMMÉDIAT 
Sentir l’effet immédiat consiste à prêter attention à sa réaction émotive face au comportement de 
l’interlocutrice ou de l’interlocuteur. En cours de dialogue, une partie de l’attention est dirigée au ressenti 
face à la réaction de l’autre en attribuant un code de couleurs (Vert-Jaune-Rouge). Cette aptitude vous 
permettra de déceler l’escalade. L’escalade se manifeste par une succession de plus de trois 
comportements dont l’actrice ou l’acteur a constaté l’inefficacité. Plus on le sent rapidement, plus on peut 
rectifier son action pour obtenir l’effet désiré. 
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Exercice 1 SENTIR L’EFFET IMMÉDIAT 
Cet exercice permet de porter attention à ses émotions pour sentir l’effet immédiat que 
produit la répartie de votre interlocutrice ou interlocuteur en cours de dialogue. Le tableau 
permet de compiler plusieurs situations où vous avez été consciente ou conscient de cet 
effet en notant le code de couleur V-J-R qui décrit votre sensation pendant la relation. 
 
Pour débuter, il sera plus simple d’accorder un code de couleur pour l’ensemble de la 
conversation comme indiqué au tableau de l’exercice 1a. Par la suite, avec plus 
d’expérience, il sera possible de sentir l’effet immédiat pour chaque répartie à l’aide du 
tableau 1b et de déceler rapidement, ou encore d’éviter les codes rouges, symptômes 
d’escalade. 
 
(VOIR TABLEAU P.23) 
 
 
Être à l’affût de ses 
erreurs pour les 
corriger et s’adapter à 
chaque interlocuteur. 
(St-Arnaud 2003) 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 
 Habileté B- S’ATTARDER AU FACTEUR P (particulier) 
Cette habileté consiste à s’attarder à lire le facteur P ou à s’informer du P 
auprès de l’interlocutrice, de l’interlocuteur ou du groupe et à valider le P. De 
plus, certains codes de conduite peuvent s’interpréter différemment; il est 
essentiel aussi de prendre en compte la culture, la personnalité, l’âge et tout 
autre aspect qui pourraient donner une lecture différente du facteur P. 
 
Les situations et les personnalités que l’on rencontre dans le milieu de 
l’enseignement sont diverses, très variées et voire même imprévisibles. Il est 
difficile pour une enseignante ou un enseignant de faire face à l’incertitude 
inhérente à toutes les personnalités et à toutes les interactions qui découlent 
de la relation pédagogique. Pour composer avec cette incertitude, le facteur P 
devient un précieux outil pour mettre à contribution les ressources de 
l’interlocutrice ou de l’interlocuteur en le considérant comme experte ou 
expert de son facteur P. 
 
 
 
 
COMMENT ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Page | 14 
 
Pour passer de l’incertitude à la coopération : 
 
- Informer de la difficulté et laisser l’autre nous dévoiler comment 
l’aborder; 
- Prévoir plusieurs petites pauses; 
- Tenir compte de l’état de l’autre ou des autres; 
- Tenir compte de la situation ou du contexte. 
 
Exercice 2 S’ATTARDER AU FACTEUR P 
Portez attention au facteur P d’une personne ou d’un groupe 
lors de l’interaction. Notez rapidement vos remarques 
pendant une semaine (minimum 5 fois). 
(VOIR TABLEAU P.24) 
 
Le facteur P 
est utilisé pour désigner 
ce qui est propre à 
chaque individu, à 
chaque situation ou 
encore à chaque groupe 
de personnes. 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 Habileté C- DÉFINIR L’INTENTION ET OBSERVER L’EFFET RÉEL 
Cette habileté consiste à développer l’habitude de formuler une intention à 
partir de l’effet attendu chez l’interlocutrice ou l’interlocuteur. Lorsque 
L’EFFET OBSERVÉ ne correspond pas à l’INTENTION (visée), il est important de 
comprendre son erreur pour pouvoir la corriger. Prendre conscience de la 
vraie visée, changer de visée, réajuster la visée permet d’activer la boucle 
d’autorégulation. 
 
 
 
 
COMMENT ? 
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Utiliser le test personnel d’efficacité pour : 
 
- Évaluer rapidement dans le feu de l’action, l’efficacité de ses 
interventions 
 
- Corriger l’intervention sur-le-champ si elle ne produit pas l’effet visé 
 
- Utiliser la boucle d’autorégulation pour prendre conscience de son 
erreur (de technique, de visée ou d’aspiration) 
 
Exercice 3 
DÉFINIR L’INTENTION ET OBSERVER L’EFFET RÉEL 
Prenez le temps de définir l’intention avant l’interaction 
anticipée (entrer en classe, recevoir une étudiante ou un 
étudiant à son bureau, etc.). Faites-le pour au moins une 
interaction planifiée par jour. Par la suite, il sera possible de 
comparer l’effet réel et de chercher la cause de l’insatisfaction 
s’il y a divergence avec l’intention. Une bonne maîtrise de 
l’aptitude A - Sentir l’effet immédiat (exercice 1) sera un atout. 
(VOIR TABLEAU P.24) 
 
L’EFFET PRODUIT 
 
« Être attentives et 
conscientes à l’effet produit est 
une condition essentielle à 
l’autorégulation et au maintien 
de la relation pédagogique de 
coopération » 
 
(St-Germain 2016, p. 205) 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 
  
 
« Je crée un partenariat en cherchant avec mon interlocuteur un objectif vers 
lequel nos intérêts convergent de façon à pouvoir travailler ensemble. » 
(St-Arnaud 2004) 
 
 
CHERCHER ET DÉSIGNER UN BUT COMMUN 
La clé du partenariat se définit par l’entente sur un but commun qui est 
l’élément de départ de la coopération. Le partenariat n’est jamais présent au 
début de l’interaction et tant que l’objectif n’est pas commun, le partenariat 
ne peut s’installer. Il faut donc prendre le temps de s’entendre et de désigner 
cet objectif, en considérant que chacun doit y voir son intérêt. On s’assure 
ensuite que les deux parties acceptent d’y contribuer. 
 
Ces étapes prennent en moyenne 5 à 10 minutes en début d’interaction et 
permettent de valider que le résultat visé est le même pour les deux parties. 
On traite les divergences d’intérêt s’il y a lieu, afin de modifier l’objectif 
proposé pour qu’il devienne commun. 
 
 
 
 
 
 
PARTIR ENSEMBLE 
Pour éviter un mauvais 
départ, on dévoile son trajet 
pour vérifier si l’interlocutrice 
ou l’interlocuteur veut suivre. 
COMMENT ? 
 
1- Partager les informations : 
Faire part de l’objectif proposé, de l’intention, du résultat à 
atteindre au terme de l’interaction (relation de pression) ou 
écouter l’objectif proposé par l’autre (relation de service). 
 
2- Préciser les attentes des partenaires 
On vérifie s’il y a possibilité de coopération. On cherche à 
désigner un objectif qui convient aux 2 parties. 
Est-ce que chacun y voit son intérêt? 
À quoi est-ce que chacun s’attend? 
L’objectif peut-il être commun ou doit être modifié? 
 
3- S’assurer d’un accord sur le BUT COMMUN 
Avons-nous un objectif commun avant de prendre la route? 
 
 
À ÉVITER 
Éviter de partir en trombe 
sans se préoccuper si l’autre 
suit. 
 
Hésiter à partir, faire du 
surplace, piétiner, tourner 
autour du pot. 
 
Éviter de cacher ses 
intentions. S’assurer d’être 
transparent. 
 
(Règle 2, Petit code de communication, St- 
Arnaud 2004) 
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CLÉ 1 - LE PARTENARIAT 
 
 
« Pourquoi se battre 
lorsqu’on peut 
s’entendre » 
(St-Arnaud, 2004) 
 
PARTENARIAT 
BUT COMMUN 
où chacun y voit son intérêt 
 
-PARTAGER LES INFORMATIONS 
 
-PRÉCISER LES ATTENTES DES PARTENAIRES 
 
-S’ASSURER D’UN ACCORD SUR LE 
BUT COMMUN 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
MISE EN CONTEXTE 
Dans un contexte d’enseignement, nous suggérons de bien définir l’objectif à proposer 
(le résultat souhaité par l’enseignante ou l’enseignant) à travers la planification du cours 
à enseigner et de l’écrire au plan de leçon. Un objectif clair favorisera la mise en place 
d’un but commun. Pour la personne enseignante en classe au collégial, plusieurs 
situations sont propices à la mise en place d’un objectif commun. Voici comment les 
étapes peuvent être respectées à travers ces situations. 
 
 Le 1er cours de la session – LE PARTENARIAT POUR L’ENSEMBLE DE LA SESSION 
La présentation du plan de cours de la session est une belle occasion pour mettre en 
pratique la clé du partenariat. L’enseignante ou l’enseignant qui présente à sa classe les 
objectifs du cours est d’abord en relation de pression. En précisant les buts et les 
objectifs proposés au plan de cours (partager les informations), elle ou il informe du 
résultat souhaité à la fin de la session. Par la suite, en permettant aux élèves de discuter 
des modalités de la planification, l’enseignante ou l’enseignant ouvre la possibilité de 
préciser les attentes de chacun. L’accord sur l’objectif commun est donc possible si la 
classe accepte de poursuivre cet objectif et les partenaires s’aventurent vers la 
coopération en utilisant la 1re clé, le partenariat. 
 
 Le début de chaque cours - LE PARTENARIAT AU PLAN DE LEÇON 
Dans le contexte pédagogique, le début de chaque cours est un moment privilégié pour 
appliquer la clé du partenariat. Pour faciliter la mise en place d’un but commun en 
classe, nous proposons de suivre aussi les étapes à chaque début de leçon. Le plan de 
leçon est un bon outil pour prendre le temps de définir l’objectif à proposer pour ensuite 
pouvoir partager les informations et définir ce que l’on veut atteindre ensemble. Il est 
recommandé d’allouer une courte période en début de cours pour préciser les attentes 
de chacun face à l’objectif proposé et réviser l’objectif s’il y a lieu pour qu’il convienne 
aux deux parties. On s’assure d’avoir l’accord de la classe pour commencer. 
 
 La relation de service - LE PARTENARIAT À CHAQUE INTERACTION 
L’autre situation qui suscitera la mise en place d’un but commun est lorsqu’une 
étudiante ou un étudiant demande de l’aide ou une explication en lien avec le cours. 
Cette situation est plus spontanée et il est donc plus difficile pour la personne 
enseignante d’établir un objectif commun. Il doit d’abord écouter l’objectif proposé par 
son interlocutrice ou son interlocuteur et chercher à établir un but commun avant de 
poursuivre l’interaction. Le désir de transformer la relation de service en relation de 
coopération nous incite à prendre le temps de suivre les étapes pour s’assurer d’un 
accord sur un but commun et ainsi utiliser la clé du partenariat. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DIFFICULTÉS 
Il est fréquent de sauter les 
étapes qui permettent de 
chercher et de désigner un 
objectif commun, soit par 
manque de temps, soit parce que 
l’on présume, sans avoir vérifié, 
que l’objectif est commun. Il est 
donc facile de rester en relation 
de pression ou de service sans 
s’en rendre compte. Le sentiment 
d’être coincé par le temps fait 
aussi oublier certaines étapes 
nécessaires à la mise en place du 
partenariat. 
Dans le contexte de classe, 
désigner un but commun pour un 
groupe de personnes peut 
devenir un enjeu majeur pour 
mettre en place le partenariat. La 
multiplicité des objectifs 
individuels peut rendre la 
recherche d’un but commun 
laborieuse pour mettre en place 
la coopération. Pour bien 
préparer le terrain, l’actrice ou 
l’acteur a tout avantage à définir 
clairement son intention, c’est-à- 
dire le résultat souhaité au terme 
de la relation, de le partager et 
ensuite vérifier avec 
l’interlocutrice et l’interlocuteur 
si elle ou il accepte de suivre le 
même objectif. On remarque 
toutefois qu’il est pourtant 
fréquent de sauter ces étapes. 
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Exercice 4 PARTENARIAT : LE BUT COMMUN 
Cet exercice pratique permet d’encadrer la mise en place du PARTENARIAT 
en classe à travers les étapes décrites ci-dessus. À travers l’exercice, vous 
aurez à planifier votre intention, à expérimenter le partenariat en classe et 
à consigner par écrit une courte réflexion sur le déroulement de votre 
expérimentation. 
(VOIR TABLEAU P.26) 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
  
 
« Tout au long de la rencontre, une partie de mon attention s’assure qu’à 
chaque instant du dialogue nous poursuivons une cible commune » 
(St-Arnaud 2003) 
 
 
GÉRER LE PROCESSUS DE COMMUNICATION 
En cours d’interaction, il faudra veiller à maintenir la coopération vers le but 
commun établi au partenariat. La tendance à s’éloigner de cet objectif et à 
retomber en relation de pression ou de service sera forte. Une gestion vigilante 
du déroulement de la relation vers le résultat souhaité permet d’éviter les 
obstacles qui conduiraient directement à des situations difficiles (dialogues de 
sourds, affrontement, position qui se durcit) ainsi qu’à des réactions de 
résistance et de passivité. Ces indices démontrent que la relation n’est plus en 
coopération. 
 
La clé de la concertation propose un processus et des stratégies pour favoriser 
le maintien de la coopération. Cette gestion du processus demande d’utiliser 
toutes les clés de la coopération (5) et tous les outils qui aident 
l’autorégulation selon les besoins de la communication. À chaque étape du 
dialogue, on doit constamment se demander si l’on poursuit le même objectif 
et s’assurer qu’on demeure ensemble dans la relation. Avons-nous la même 
destination et prenons-nous le même itinéraire pour aller vers cette 
destination? Elle exige donc beaucoup d’aptitudes et d’expériences dans 
l’utilisation des outils de coopération. C’est tout le coffre à outils qui est en jeu. 
 
« La règle de concertation […] est particulièrement 
utile pour prévenir ou résoudre les deux grandes 
difficultés : la résistance et la passivité. Même si la 
structure de coopération offre de meilleures 
conditions pour traiter ces difficultés, celles-ci ne 
disparaissent pas pour autant. » (St-Arnaud, 2003) 
 
 
 
 
 
 
TENIR LA ROUTE ET CONSERVER 
LA MÊME DESTINATION 
 
L’idée est d’éviter les sorties de 
route et les accidents 
 
Une sortie de route se produit 
lorsqu’une des deux voitures 
tombe en panne. On est alors forcé 
de s’arrêter. Que ce soit ma voiture 
ou celle de l’autre qui est en cause, 
nous sommes retardés; nous 
devons nous attendre et parfois 
travailler dur pour nous remettre 
en état de continuer. Malgré le 
retard, nous pouvons 
habituellement repartir. 
 
L’accident c’est plus sérieux; il peut 
nous empêcher de poursuivre 
ensemble. 
 
POUR ÉVITER LES ACCIDENTS 
Éviter de prendre des tournants 
sans avertir (vérifier si l’autre suit 
avant de changer de sujet ou 
introduire un nouvel élément. 
 
Éviter les dialogues de sourds. 
 
(Règle 2, Petit code de communication, St-Arnaud, 
2004) 
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CLÉ 2 - LA CONCERTATION 
 
Exercice 5 CONCERTATION : GÉRER L’INTERACTION 
À partir des stratégies proposées et des conseils pour tenir la route, il ne 
tient qu’à vous de développer votre style de jeu. Le retour réflexif sera 
l’exercice de prédilection pour développer l’aisance de la clé de 
concertation, tout comme dans le sport où l’on analyse sa performance 
après un match. Nous proposons donc comme exercice, de noter le 
verbatim des interactions difficiles à l’aide du canevas proposé. Vous 
pourrez donc, de façon autonome ou avec des collègues, porter un regard 
sur votre façon d’utiliser les outils de coopération et prendre conscience 
de votre façon d’utiliser la clé de la CONCERTATION. 
(VOIR TABLEAU P.27 et 28) 
 
 
Rien ne sert de 
courir, il faut 
partir ensemble 
(St-Arnaud, 2003) 
 
L’ENTRÉE Toc-Toc 
Sert à demander l’accès 
avant de s’interposer et 
favorise la coopération. 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
COMMENT ? 
POUR UNE CONDUITE PRUDENTE 
 
Partir ensemble 
On ne part jamais sans dévoiler 
son trajet en début d’interaction 
et en repartant après une sortie 
de route. 
 
Pour GÉRER LE PROCESSUS et maintenir la relation VERS LE BUT COMMUN 
établi au partenariat en utilisant toutes les clés : 
 
1- Tenir la route avec une conduite prudente 
« Au cours du dialogue, je préviens ou je supprime les obstacles en 
m’assurant qu’à tout moment, nous poursuivons notre but 
commun établi au partenariat » (St-Arnaud, 2004). 
 
Tant que c’est VERT, on continue avec une conduite prudente 
(avancer, ralentir, tourner, clignoter...) 
 
 
2- Consacrer du temps aux difficultés particulières 
En cas de ROUGE (escalade) s’arrêter : 
-Faire état de la situation 
-Cibler ce que l’on veut atteindre ensemble 
-S’entendre sur les moyens d’y arriver (St-Germain, 2016) 
 
Pouvons-nous poursuivre vers le but commun? 
Doit-on le modifier? 
Avons-nous un objectif commun avant de prendre la route? 
 
 
3- Utiliser tous les outils et toutes les stratégies de coopération 
Alterner les canaux de communication (Ic, Er, F, R) 
Utiliser l’entrée Toc-toc, la responsabilisation et la non- 
ingérence. 
 
Utiliser les clignotants 
Pour permettre de rester 
ensemble on informe l’autre du 
changement de direction pour 
s’assurer qu’elle ou qu’il nous 
suive. 
 
On introduit une pause dans la 
conversation pour indiquer un 
changement de route. 
 
Respecter les feux de circulation 
Tant que c’est vert, on avance, on 
poursuit la route et lorsque c’est 
jaune, on ralentit. 
 
 
ARRÊTER AU FEU ROUGE 
Freinage obligatoire, on se donne 
un temps d’arrêt. 
 
On invite l’autre à s’exprimer sur 
la situation problématique pour 
reformuler une cible et les 
moyens de l’atteindre ensemble. 
(Petit code de communication, St-Arnaud, 2004) 
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CONCERTATION 
GÉRER LE PROCESSUS pour maintenir 
la relation vers le BUT COMMUN : 
 
TENIR LA ROUTE 
(Avancer, ralentir, tourner, clignoter…) 
 
CONSACRER DU TEMPS AUX 
DIFFICULTÉS PARTICULIÈRES (s’arrêter) 
-Faire état de la situation 
-Définir la cible, le résultat visé 
-S’entendre sur la façon de travailler 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 
CLÉ 3 - L’ALTERNANCE 
  
« J’utilise des canaux de communication différents pour la Réception, 
Facilitation, Entretien de relation et l’Information sur le contenu. Je passe 
souvent d’un canal à l’autre. » 
(St-Arnaud, 2003) 
 
CHANGER SOUVENT DE CANAL DE COMMUNICATION 
 
 
COMMENT ? 
NE PAS AVANCER SANS SE SOUCIER DE L’AUTRE 
Ne pas doubler dans une courbe dangereuse : 
On garde un pied sur l’accélérateur, mais on l’accompagne d’un petit coup de frein 
pour que l’autre puisse réagir. 
Ne pas abuser de l’accélérateur pour éviter les zones dangereuses. 
Ne pas avancer sans se soucier de l’autre. 
Ne pas viser à convaincre. Un argument bien préparé et un temps d’arrêt sont 
souvent plus efficaces qu’une accumulation d’énoncés que l’autre n’écoute pas. 
 
Qu’est-ce qu’une courbe dangereuse? 
Lorsque je suis trop longtemps dans la position d’émetteur : 
(Ic, Information sur le contenu ou Er, Entretien de relation) 
- Éviter les monologues; 
- Laisser l’autre saisir ma pensée, 
digérer l’information; 
- Laisser l’autre exprimer une réaction. 
 
 
NE PAS LAISSER L’AUTRE AVANCER SANS L’INFORMER DE NOTRE ÉTAT 
Ne jamais se laisser distancer : 
Ne pas appuyer trop longtemps sur le frein. 
 
- Je laisse connaître à l’autre ce que je 
 
 
 
 
 
LES MANOEUVRES 
 
Quelques mouvements de base pour 
circuler convenablement sur la route 
de la communication. 
 
 
RALENTIR et FREINER 
Je freine lorsque je suis récepteur et 
que je laisse l’autre s’exprimer. 
pense, ce que je vis. 
 
- J’évite de prendre la position de 
récepteur trop longtemps, car je 
risque de ne pouvoir rattraper 
l’autre. 
F 
Facilitation 
 
 
ALTERNANCE 
Utiliser tous les canaux 
de communication 
 
 
 
Ic 
Information 
sur le 
contenu 
(Réception, Facilitation) 
 
Je freine fréquemment pour vérifier 
ce qui se passe chez l’autre. 
 
 
ALTERNER 
 
Er 
Entretien 
de relation 
R 
Réception 
Passer de l’accélérateur au frein et 
devenir récepteur après avoir été 
émetteur. 
 
( Petit code de communication, St-Arnaud 2004) 
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Sans le 
feed-back on 
rate la cible 
 
(St-Arnaud, 2003) 
 
« Les bons conducteurs 
n’accumulent jamais 
plus de trois coups 
d’accélérateurs sans un 
petit coup de frein » 
(St-Arnaud, 2004) 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
 
L’ALTERNANCE permet de varier l’utilisation de tous les canaux de communication. 
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ÉMETTRICE / ÉMETTEUR 
J’avance ou j’accélère 
Ic 
Information sur 
le contenu 
Er 
Entretien de relation 
R 
Réception 
F 
Facilitation 
 
RÉCEPTRICE / RÉCEPTEUR 
Je ralentis ou je freine 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
CLÉ 4 - LA NON-INGÉRENCE 
  
« Lorsque je vise à effectuer un changement, je reconnais les limites de mon 
pouvoir, puis j’utilise celui-ci sans interférer avec celui de mon interlocuteur; 
j’évite l’ingérence et la complicité avec l’ingérence pour encourager les choix 
personnels. » (St-Arnaud 2003) 
 
RECONNAITRE SES LIMITES ET EXCLURE TOUTE INGÉRENCE 
Il est essentiel de bien clarifier les champs de compétences afin d’équilibrer le 
partage du pouvoir. La non-ingérence permet de respecter ces limites. 
Les deux partenaires sont également compétents pour traiter des éléments 
concernant le champ de compétences partagé. Les champs de compétences 
exclusifs quant à eux reposent sur le facteur P (particulier) de chacune ou 
chacun. 
 
 
 
 
 
MA BOITE À MOTS-CLÉS 
 
 
(Écrire ici vos propres 
mot-clés) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CLÉ 5 - LA RESPONSABILISATION 
  
 
« Je nous traite, mon interlocuteur et moi, comme des êtres uniques, capables 
de faire des choix personnels; j’invite mon interlocuteur à utiliser son pouvoir 
personnel en faisant des choix éclairés pour tout ce qui relève de sa 
compétence. » (St-Arnaud 2003) 
 
SUSCITER DES CHOIX ÉCLAIRÉS 
 
 
 
MA BOITE À MOTS-CLÉS 
 
 
(Écrire ici vos propres 
mot-clés) 
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RESPONSABILISATION 
FACILITER LES CHOIX ÉCLAIRÉS 
Indices du choix personnel (8) 
-Avis professionnel seulement 
-Sans jugement de valeur 
 
TENIR COMPTE DES BESOINS 
pour favoriser la prise de décision 
 
Prendre sa 
place, toute sa 
place et rien 
que sa place 
(St-Arnaud 2003) 
 
NON-INGÉRENCE 
Reconnaître le 
CHAMP DE COMPÉTENCES 
PARTAGÉ 
 
Respecter les 
CHAMPS DE COMPÉTENCES 
EXCLUSIFS 
 
PARTAGER LE POUVOIR 
 
Mieux vaut 
choisir de ne rien 
faire que d’agir 
sans choisir 
(St-Arnaud 2003) 
  GUIDE CO--PAIR  
S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION 
 
 
Exercice 1a- SENTIR L’EFFET IMMÉDIAT 
Pendant une semaine, prenez en note votre sensation suite à une 
interaction qui a eu lieu au cours de la journée. Tentez d’abord 
d’attribuer un code de couleur (V-J-R) pour l’ensemble de la 
conversation. 
 
 
 Exemple 
Date:   
Situation 1 
Date:   
Situation 2 
Date:   
EX
ER
C
IC
E 
1
a 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
Diner avec collègue 
 
EFFET IMMÉDIAT: Jaune 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
EFFET IMMÉDIAT: Vert – Jaune – Rouge 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
EFFET IMMÉDIAT: Vert – Jaune – Rouge 
Commentaires: 
 
Beaucoup de points de 
vue divergents 
Commentaires: Commentaires: 
 
Exercice 1b- SENTIR L’EFFET IMMÉDIAT d’une répartie 
Par la suite, il vous sera possible de faire l’exercice en ciblant un code de couleur spécifique à chaque 
répartie, pendant l’interaction. Vous pourrez donc utiliser le tableau 1b pour noter la répartie de votre 
choix. L’important est de développer le réflexe d’attribuer un code de couleur pour traduire la sensation 
de l’effet immédiat. Prenez-en note au moins un code jaune ou rouge par jour pendant une semaine. 
Préciser aussi s’il y a eu escalade, c’est-à-dire une série de 3 codes rouges. 
 
 
 
Exemple 
Date:   
Situation 1 
Date:   
Situation 2 
Date:   
EX
ER
C
IC
E 
1
b
 
BRÈVE DESCRIPTION : 
Interaction avec un 
étudiant qui remet un 
travail en retard 
EFFET IMMÉDIAT: 
ROUGE 
 
 Ce que j’ai dit : 
Ta méthode de travail ne 
semble pas efficace 
 
 
 Ce que l’on m’a répondu : 
Je ne vois vraiment pas ce qui 
ne vous plait pas  
 
 
Y a-t-il eu escalade? OUI 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
EFFET IMMÉDIAT: 
(Choisir) : VERT ou JAUNE ou ROUGE 
 
 Ce que j’ai dit : 
 
 
 
Ce que l’on m’a répondu : 
 
 
 
 
Y a-t-il eu escalade? (3 codes rouges) 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
EFFET IMMÉDIAT: 
(Choisir ) : VERT ou JAUNE ou ROUGE 
 
 Ce que j’ai dit : 
 
 
 
Ce que l’on m’a répondu : 
 
 
 
 
Y a-t-il eu escalade? (3 codes rouges) 
Commentaires: 
Peu respectueux de ma 
 part. Trop de jugement  
Commentaires: Commentaires: 
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Se pratiquer à 
RALENTIR ou à FREINER 
au feu rouge 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION 
 
Exercice 2- S’ATTARDER AU FACTEUR P 
Pendant une semaine nous vous proposons de porter attention au 
facteur (P), le PARTICULIER du groupe ou de l’interlocutrice ou 
interlocuteur lors de l’interaction. L’exercice vise à développer le 
réflexe de s’attarder au P au moment même de l’interaction. Cette 
aptitude facilitera grandement l’autorégulation et l’utilisation des clés 
de la coopération par la suite. 
 
 
 
Exemple 
Date:    
Situation 1 
Date:    
Situation 2 
Date:    
EX
ER
C
IC
E 
2
 
BRÈVE DESCRIPTION : 
Le groupe d’étudiantes et 
d’étudiants en fin de journée 
(15h à 18h) 
Ma lecture du facteur P: 
 
Verbal : 
Chu mort après l’examen 
 
 
Non-verbal : 
Plus de 10 étudiantes et 
étudiants couchés sur leur sac 
en début de période 
 
 
X X Je me suis informé du P 
⃝ J’ai validé le P 
⃝ J’ai décelé une diversité de 
codes 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
 
Ma lecture du facteur P: 
Verbal : 
 
 
 
Non-verbal : 
 
 
 
 
 
 
⃝ Je me suis informé du P 
⃝ J’ai validé le P 
⃝ J’ai décelé une diversité de codes 
BRÈVE DESCRIPTION : 
 
 
 
 
Ma lecture du facteur P: 
Verbal : 
 
 
 
Non-verbal : 
 
 
 
 
 
 
⃝ Je me suis informé du P 
⃝ J’ai validé le P 
⃝ J’ai décelé une diversité de codes 
Commentaires: 
Beaucoup de stress, de fatigue 
et de peur de ne pas réussir 
Commentaires: Commentaires: 
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Mon partenaire 
peut aider ma 
conduite 
  GUIDE CO--PAIR  
S’AUTORÉGULER DANS L’ACTION 
 
 
Exercice 3a- Définir l’intention 
Prenez le temps de définir et de noter votre intention avant 
l’interaction anticipée. À l’aide du tableau, faites autant de situations 
que désiré pour que la formulation d’une intention devienne 
automatique et spontanée pour vous. Prenez ensuite quelques minutes 
pour vérifier votre sensation (V-J-R) quant à la réponse de votre 
interlocutrice ou interlocuteur. Il n’est pas nécessaire d’être consciente 
ou conscient de votre erreur pour le moment. Entrainez-vous à 
formuler des intentions et à attribuer un code de couleur (V-J-R) suite 
aux réparties. 
 
Je  (action)  
pour que (effet immédiat observable chez l’autre ou les autres)  
pour me sentir (besoins : bien-être, sécurité, considération, compétence, cohérence).  
 
Exercice 3b- Définir l’intention et observer l’effet réel 
Une fois que vous vous sentez à l’aise avec l’aptitude à définir l’intention, poursuivez votre démarche à 
l’aide du tableau ci-dessous en comparant la définition de votre intention avec la description de l’effet 
réel observé. Tentez de cibler le type d’erreur et dans la case « commentaires » notez ce qui pourrait être 
la cause de l’escalade. 
 
 
 
Exemple 
Date:    
Situation 1 
Date:    
EX
ER
C
IC
E 
3
 
Définir l’intention (visée): 
 
J’explique le travail  (action) 
pour que les élèves se mettent au 
travail (action) pour me sentir 
compétente 
 DÉFINIR L’INTENTION (visée): 
 
J’  (action) 
 
pour que les élèves  (visée : effet immédiat observable) 
pour sentir que   (besoin). 
  
Effet immédiat: 
VERT – JAUNE – ROUGE 
Effet immédiat: 
(Choisir un des codes) : VERT ou JAUNE ou ROUGE 
Effet réel observé : 
Atteint?   Oui  non 
 
Escalade? Oui non 
Effet réel observé : 
Atteint? Oui  non 
 
Escalade?   Oui  non 
BOUCLE D’AUTORÉGULATION : 
 
oErreur technique (moyen) : 
oErreur de visée (intention) : 
oErreur d’aspiration (besoin) : 
BOUCLE D’AUTORÉGULATION : J’ai modifié mon comportement 
 
⃝ J’ai changé ma technique : 
⃝ J’ai changé ma visée : 
⃝ J’ai changé mon besoin : 
Commentaires: Commentaires: 
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Se concentrer sur 
l’effet immédiat que 
l’on cherche à 
produire en cours 
d’interaction 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
LE PARTENARIAT 
Exercice 4- LE BUT COMMUN 
Cet exercice pratique permet d’encadrer la mise en place du PARTENARIAT en classe. Il est recommandé de 
faire cet exercice plusieurs fois (min. 5) pendant une semaine afin de développer une aisance à utiliser la 
clé du partenariat. À travers l’exercice, vous aurez à planifier votre intention, à expérimenter le partenariat 
en classe et à consigner par écrit une courte réflexion sur le déroulement de votre expérimentation. 
 
 
 
 
Exemple 
 
Situation 1 Date:    
EX
ER
C
IC
E 
3
 
DÉFINIR L’INTENTION 
 
 
J’explique le travail (action) pour que les élèves 
 
se mettent à dessiner (action) pour sentir qu’ils ont 
 
 
bien compris mes informations. 
DÉFINIR L’INTENTION POUR LA RENCONTRE 
 
 
J’  (action) 
 
pour que les élèves  (effet immédiat observable) 
pour sentir que   (besoin). 
EX
ER
C
IC
E 
4
 
LE PARTENARIAT : 
 
JE PARTAGE LES INFORMATIONS : 
En relation de pression, j’énonce l’objectif proposé 
En relation de service, je m’assure de comprendre 
l’objectif proposé par mon interlocutrice/interlocuteur 
 
Voici le plan de travail, … J’ai prévu pour la leçon... 
Nous aborderons aujourd’hui… 
 
JE PRÉCISE LES ATTENTES DE CHACUN : 
Je vérifie si l’autre accepte l’objectif proposé OU 
j’évalue la possibilité de m’y associer 
Je cherche une entente sur l’objectif où toutes et tous 
y voient leur intérêt 
 
Prof.: J’aimerais que l’exercice soit complété à la 
fin de la période 
Classe : La classe aimerait sauver du temps et ne 
pas travailler hors du cours, donc travailler 
efficacement en classe pour terminer le travail 
 
J’AI UN BUT COMMUN : 
Nous terminerons l’exercice avant de quitter la classe 
LE PARTENARIAT : 
 
JE PARTAGE LES INFORMATIONS : 
 
 
 
 
 
 
 
JE PRÉCISE LES ATTENTES DE CHACUN : 
Toutes et tous y voient leur intérêt ! 
 
Prof : 
 
 
 
Classe : 
 
 
 
 
 
J’AI UN BUT COMMUN : On peut prendre la route ! 
EX
ER
C
IC
E 
1
 EFFET IMMÉDIAT: Vert – Jaune – Rouge 
Ai-je senti L’ACCORD sur le but commun? Oui 
Signe observable: Se sont mis au travail 
EFFET IMMÉDIAT: Vert – Jaune – Rouge 
 
Ai-je senti L’ACCORD sur but commun ? 
 
 
Signe observable: 
 Commentaires: Commentaires: 
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  GUIDE CO--PAIR  
 
 
LA CONCERTATION 
Exercice 5- GÉRER L’INTERACTION 
Pour mieux comprendre votre façon de gérer le processus de communication à travers vos interactions, il 
est souhaité pour cet exercice de consigner par écrit le verbatim d’une interaction où vos stratégies de 
coopération n’ont pas donné le résultat souhaité. 
 
Acteur/ Actrice :  Interlocuteur/ Interlocutrice :   
BUT COMMUN : 
 
1 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
2 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
3 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
4 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
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SITUATION : Date : 
  GUIDE CO--PAIR  
 
 
 
5 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
6 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
7 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
 
8 VISÉE :  
Pour produire 
l’effet visé 
À :  
Réaction 
obtenue 
I : Mes réflexions sur ce qui est dit: V 
J 
R 
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RÉSULTAT OBTENU : Commentaires: 
